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RÉSUMÉ 
Cette recherche porte sur l'engagement d'adolescents au cœur de projets de création 
vidéo, dans un contexte d'éducation communautaire, en prévention de la violence. Au moyen 
d'une recherche-action, il est question de dégager ce qui favorise cet engagement, en 
proposant une approche qui permettrait à ces jeunes de découvrir les possibilités expressives 
de l'installation vidéo et qui les stimulerait à mener à terme un travail créatif. C'est d'abord 
par une démarche conceptuelle que les concepts-clés sont cernés. En premier lieu, il s'agit de 
définÎr la notion d'adolescence et d'engagement à la création. Par la suite, le medium 
vidéographique est étudié et ses propriétés engageantes sont examinées. Aussi, l'installation 
vidéo est choisie comme dispositif à utiliser avec les jeunes à cause de son potentiel 
d'interaction. Arrimées à cette recherche théorique, des stratégies issues de mon expérience 
comme éducatrice me permettent d'élaborer une séquence pédagogique type qui viserait à 
engager les adolescents à la création. Cette séquence pédagogique a été soumise à 
l'expérimentation avec des adolescents issus de milieux socioculturels divers, à Montréal. Par 
la suite, de cette expérimentation ont émergé les grandes lignes d'une approche qui pourrait 
être adoptée par des éducateurs manifestant le désir de travailler avec le medium 
vidéographique. L'issue de cette recherche ne viserait pas simplement l'application d'un 
modèle unique d'atelier vidéo à vivre avec les adolescents, mais bien à découvrir les 
paramètres qui favoriseraient leur engagement. Ces paramètres peuvent être intégrés dans une 
séquence pédagogique malléable, s'adaptant aux besoins précis d'un contexte éducatif. Dans 
l'ensemble, il est question des défis d'enseigner dans un cadre autre que l'école, c'est-à-dire 
dans le milieu communautaire, et d'engager des adolescents dans des projets de création, de 
sorte que la vidéo devient moteur de changement social. 
Mots-clés: Adolescents, engagement, vidéo, installation vidéo, communauté, approche 
d'intervention, projet de création 
INTRODUCTION 
La pratique des arts serait une avenue pour augmenter sa sensibilité, apprendre et se 
construire soi-même. Cela est une idée que j'adopte et dont j'ai d'ailleurs expérimenté la 
justesse en ayant moi-même ma propre pratique artistique en vidéo et en photographie. Il y a 
quatre ans, après quelques projets comme jeune artiste, j'ai eu le désir de faire vivre à des 
adolescents ces valeurs liées à la création, avec l'intention de les accompagner dans leur 
cheminement et de leur faire prendre conscience du potentiel qui les habite. C'est pourquoi 
j'ai entamé une pratique éducative auprès d'adolescents montréalais, via l'organisme 
communautaire le Projet LOVE: Vivre sans violence. Oeuvrant auprès de jeunes de treize à 
dix-sept ans, cet organisme a pour mandat de prévenir la violence dans le quotidien des 
adolescents en les faisant participer à des projets d'expression artistique par le biais de la 
photographie, l'écriture et la vidéo. 
Le sujet d'une recherche de maîtrise a émergé rapidement et naturellement après quelques 
mois de pratique éducative avec les adolescents. Je me suis questionnée sur leur engagement 
au cœur des projets de création proposés par le Projet LOVE. En conséquence, cette 
recherche devrait mener à saisir les concepts d'adolescence et d'engagement, plus 
précisément la notion d'engagement à la création. Aussi, c'est pour son potentiel créatif et 
engageant que la vidéo a été choisie comme medium à privilégier et dont il était nécessaire de 
cerner les propriétés. Par ailleurs, la notion d'installation vidéo a aussi été mise en lumière, 
car ce dispositif a été utilisé pour favoriser J'engagement des adolescents à cause de son 
aspect interactif. 
C'est à la lumière de mes études et expériences en création que j'ai entamé en 2005 celte 
pratique éducative en même temps qu'une maîtrise en enseignement des arts. Tout rés.idait 
dans l'intuition el les préoccupations sociales et artistiques qui m'animaient, sans aucune 
formation ni expérience comme éducatrice. À mon arrivée à LOVE, j'ai réalisé que les 
adolescents ne s'engageaient pas pleinement dans les projets d'expression proposés. En 
conséquence, cela ne leur permettait pas de se réaliser à travers la création. Cette situation 
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m'interpellait et je me suis donc fixé l'objectif suivant: dégager les prémisses d'une 
approche d'intervention éducative qui pennettrait de voir les adolescents s'engager à la 
création de projets vidéo. Cette approche développée dans le contexte d'éducation à la 
prévention de la violence de LOVE pourrait servir de repère pour d'autres éducateurs 
manifestant un intérêt pour le medium vidéographique. Dans l'ensemble, il est question de 
relever le défi d'enseigner dans un contexte autre que l'école, c'est-à-dire dans le milieu 
communautaire, et d'engager des adolescents dans des projets de création avec la vidéo. 
La méthodologie privilégiée dans le cadre de cette maîtrise est la recherche-action, plus 
précisément la théorisation-en-action (TA) (Masciotra, 1998), car elle tente de remédier à des 
problèmes concrets. En saisissant ce que révèlent les actions produites dans la réalité, elle 
entraîne la réorientation de celles-ci afin d'en bonifier les retombées. Cette méthode semble 
appropriée à mon contexte de recherche parce que mon travail quotidien auprès des jeunes est 
basé sur une dynamique de multiplication d'actions menant à la réalisation de projets 
artistiques. Mes expérimentations produites sur le terrain et ma recherche peuvent donc être 
unifiées au sein d'une même activité qui tente d'enrayer les lacunes d'engagement. 
Cette démarche s'est déroulée sur près de quatre années. Durant les deux premières, j'ai 
expérimenté des projets de création avec la photographie, l'écriture et la vidéo. Avec un peu 
de recul, la vidéo m'a semblée plus engageante que les autres medium. De plus, en travaillant 
auprès des adolescents, j'ai eu l'occasion de saisir les traits distinctifs de cette période du 
développement humain. Exécutée en parallèle, une recherche théorique a corroboré certaines 
connaissances provenant de mon expérience avec les adolescents et la vidéo, autant qu'elle 
m'a permis de les approfondir. Après deux ans à acquérir un bagage théorique el expérientiel, 
je me suis lancée dans l'élaboration d'un projet pédagogique type basé sur l'installation 
vidéographique. Durant l'année suivante, j'allais Je faire vivre à des adolescents de LOVE et 
en tirer les prémisses d'une approche d'intervention éducative favorisant l'engagement. 
Au chapitre un, il s'agira de présenter l'organisme Le Projel LOVE en décrivant son 
approche éducative et les adolescents qui s'y impliquent. Mon intérêt pour l'organisme et 
j'origine de ma recherche dc maîtrise seront détaillés. La problématique sera spécifiée un peu 
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plus loin, aInSI que la question et les objectifs y étant liés. Enfin, la méthodologie sera 
explicitée. 
Le chapitre deux sera consacré à une recherche théorique sur les notions d'adolescence et 
d'engagement. Des traits distinctifs liés à la période adolescente émergeront. Par la suite, une 
définition de J'engagement sera présentée et la notion d'engagement à la création sera 
précisée. Ce chapitre soulèvera un certain questionnement sur la capacité d'engagement 
pendant l'adolescence. 
La recherche théorique se poursuivra au chapitre trois et délimitera les propriétés 
engageantes de la vidéo en les faisant correspondre aux traits distinctifs de l'adolescence. Ce 
chapitre laissera transparaître que J'omniprésence et J'accessibilité de la vidéo dans le 
quotidien des adolescents en font un medium signifiant à utiliser avec eux. Il sera aussi 
question de définir le dispositif de J'installation vidéo, qui a été choisi pour son potentiel 
d'engagement auprès des jeunes. 
Le chapitre quatre mettra en lumière certains éléments de la méthode de la théorisation­
en-action, qui génère un certain savoir et fait progresser l'ensemble de ma pratique de 
chercheure et d'éducatrice en arts auprès des adolescents. L'élaboration du projet éducatif 
vécu avec des adolescents du quartier Saint-Michel y sera décrite et justifiée. 
Enfin, une chronique racontant le déroulement du projet éducatif vécu avec onze jeunes 
Michelois, à l'automne 2007, sera proposée en guise de chapitre cinq. Je tenterai d'en extraire 
un certain savoir qui me permettrait de tracer les prémisses d'une certaine approche 
d'intervention éducative à encourager si l'on veut voir des adolescents s'engager à la création 
de projets avec la vidéo. 
CHAPITRE 1
 
CONTEXTE, PROBLÉMATIQUE ET MÉTHODOLOGIE
 
En gUise de premier chapitre, il sera d'abord question de faire connaître l'organisme 
communautaire le Projet LOVE: Vivre sans violence (LOVE) où j'ai entamé ma pratique 
éducative en arts auprès des adolescents. Succédant à cette présentation, les circonstances qui 
ont motivé mon implication professionnelle au sein de cet organisme seront introduites, ainsi 
que les raisons qui m'ont poussée à faire de LOVE le foyer de ma recherche de maîtrise. 
Ensuite, la problématique de recherche ainsi que les objectifs conséquents seront présentés, 
permettant de faire saisir quelle direction prendra cette investigation. Pour terminer, je 
proposerai la méthodologie considérée appropriée dans ce cas précis. L'hybridation de 
quelques méthodes s'avèrera nécessaire afin de satisfaire l'atteinte des objectifs dans les 
circonstances qui entourent cette recherche. 
1.1 LE PROJET LOVE: VIVRE SANS VIOLENCE; LE FOYER DE MA RECHERCHE 
Le Projet LOVE est un organisme à but non lucratif qui se veut une alternative à la 
violence pour les adolescents âgés entre treize et dix-sept ans. Les prochaines lignes 
préciseront Je mandat et l'approche éducative de cet organisme et présenteront le profil des 
jeunes qui le fréquentent. Aussi, l'origine de mon intérêt pour Je Projet LOVE sera expliquée. 
1.1.1 Historique et mandat de l'organisme 
Le Projet LOVE: Vivre sans violence a été fondé par la Montréalaise Sheila Rudberg. 
Suite à J'assassinat de son mari par un jeune de quatorze ans, en 1972 à Montréal, madame 
Rudberg a réfléchi à l'idée de créer un lieu où les adolescents pourraient venir s'exprimer et 
se réaliser dans un contexte positif, éducatif, et où le support des adultes serait véritablement 
présent. En J993, après plusieurs années de recherches et de rencontres, elle a fondé à 
Montréal, avec ses coJlaborateurs Brenda Proulx, journaliste, et Stanley Chase, photographe, 
un organisme communautaire nommé Leave Out Violence, ce qui a permis de produire 
I"acronyme LOVE. Le mandat de cet organisme est de prévenir la violence chez les jeunes de 
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treize à dix-sept ans, par le biais de l'intervention sur le terrain et par l'enseignement des 
medium d'expression tels que la photographie, l'écriture et la vidéo. LOVE espère donner 
une voix aux jeunes victimes, agresseurs et témoins de la violence et ainsi réduire ce 
phénomène présent dans leur quotidien. 
Le nom anglais de l'organisme s'explique par le fait qu'il a d'abord œuvré au sein de la 
communauté anglophone de MontréaL Quelques années après son établissement, les 
fondateurs ont mis sur pied un volet francophone à Montréal et par la suite ont établi 
l'organisme dans d'autres grandes villes canadiennes: Toronto (1996), Vancouver (2000) et 
Halifax (2000). Récemment, en 2005, un volet a été ouvert dans la ville de New York, aux 
États-Unis. Les projets et l'approche éducative offerts aux adolescents sont très simi laires 
d'une ville à l'autre et en outre, les mediums utilisés sont les mêmes. 
1.1.2 Approche et fonctionnement des ateliers 
Comme mentionné plus haut, LOVE déploie ses interventions en prévention de la 
violence autour de programmes en photographie, en écriture et en vidéo. JI s'agit en effet de 
former des groupes de dix à trente jeunes, âgés de treize à dix-sept ans, pour une période de 
trois mois commençant soit en septembre, en janvier ou en mai, et ce dans divers quartiers et 
écoles de la ville de Montréal. Actuellement, environ treize groupes se forment chaque 
trimestre, entrecoupé d'une période d'un mois. Au volet francophone, dans lequel je suis 
impliquée, notre équipe forme de quatre à cinq groupes par trimestre, soit dans des écoles ou 
dans des centres communautaires. Ces groupes dépassent rarement quinze adolescents. Au 
début de chaque trimestre, J'équipe francophone procède à un recrutement d'adolescents via 
diverses écoles montréalaises et par le biais de nos contacts avec d'autres organismes voués à 
la jeunesse. Ensuite, elle forme des groupes de dix à quinze jeunes, dans plusieurs milieux et 
quartiers. Une fois ces groupes formés, ils sont invités à venir nous rencontrer à horaire el 
lieu fixes, soit dans un local de l'école ou du centre communautaire où LOVE offre ses 
programmes. Bien entendu, ces jeunes sont avisés que les programmes visent la prévenlion 
de la violence. Vu l'omniprésence de ce phénomène dans nos sociétés, l'organisme considère 
que tous les adolescents y sont vulnérables. Pour cette raison, les programmes sont ouverts à 
tous. 
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Les ateliers de base sont fondés sur le photojournalisme. Le terme « photojournalisme » 
est utilisé parce que l'organisme considère donner l'occasion aux adolescents de documenter 
la culture des jeunes par le biais de l'écriture et de la photographie: leurs réalités, leurs 
expériences, leurs aspirations et leurs opinions. Dans ce sens, les jeunes deviennent les 
reporters de leur quotidien, bien que leurs travaux soient aussi parfois des pièces de poésie ou 
des photographies plus artistiques ou expérimentales. Chaque atelier est d'une durée variable 
(entre une et deux heures) et se donne après les heures de classe ou pendant la pause du midi. 
Au cours des ateliers, des échanges se produisent sur des thèmes liés à la violence au sens 
large, qu'il s'agisse de violence psychologique ou physique. Le racisme, les préjugés, 
l'intimidation, la violence familiale, la pauvreté, et d'autres sujets qui touchent les jeunes 
sont abordés. Dans le même ordre d'idées, les jeunes discutent de leurs rêves, ambitions, 
valeurs, expériences amicales ou amoureuses. Tous les thèmes qui leur sont chers ont une 
place dans les atel iers. 
À la fin de chaque session, ils ont la chance de rendre compte de leurs expériences et 
opinions à la communauté, par le biais d'expositions dans des écoles, des centres 
communautaires, des cafés, des maisons de la culture et des parcs. De plus, un journal est 
produit chaque année à partir de leurs travaux (photos et textes) et est distribué dans des 
écoles et d'autres lieux publics. Toutes ces petites productions faites par les adolescents de 
LOVE contribuent à les faire entendre et comprendre par la communauté.! 
JI arrive parfois que des ateliers vidéo soient proposés aux adolescents. Ces projets sont 
réalisés soit avec des jeunes qui ont passé à travers une année entière de photojoumalisme et 
qui manifestent le désir de faire de la vidéo, ou parce que des concours vidéo adressés aux 
adolescents suscitent l'intérêt de l'équipe de LOVE. Alors, lorsque que le temps el Je 
contexte le permettent, des projets avec le medium vidéographique sont proposés. 
En somme, LOVE espère donner des habiletés d'expression aux adolescents afin qu'ils se 
fassent entendre et qu'ils réalisent des projets concrets qui leur dOl1Jlent confiance en eux. 
1 Par « communauté », je veux dire l'école, les parents. les quartiers dans lesquels nous agissons, 
les centres communautaires, les étudiants universitaires, les lieux culturels, des événements publics 
montréalais (concerts, soirées bénéfices, journées thématiques). 
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L'idée derrière la création de photographie et de textes, et parfois de vidéo, est de permettre 
aux jeunes de prendre conscience de l'omniprésence de la violence dans leur quotidien. Plus 
encore, LOVE espère que les jeunes trouvent des solutions à cette violence par l'expression 
de soi et par des choix autres que ceux qui mènent à la délinquance. 
L'organisme est très près de l'approche éducati ve socio-constructiviste. Les jeunes sont 
appelés à parler de leur vécu et à écouter celui des autres. La façon d'apprendre, à travers les 
projets auxquels ils participent, est en lien avec le contexte social et le contexte culturel dans 
lesquels ils évoluent. En effet, Smith et Danforth (2005) expliquent que « [ ... ] the vast 
amount of learning that occurs naturally through participation in social contexts, such as 
learning language, is rarely forgotten. This is the basis of constructivist theories of learning. 
They do not separate the social out of learning. » Le groupe est un espace qui engage les 
jeunes dans une certaine négociation du savoir, par les échanges qu'il permet et les décisions 
qui y sont prises à plusieurs ou individuellement. Les jeunes participent alors à la création de 
leur propre savoir. 
1.1.3 Les participants au Projet LOVE 
Les adolescents que LOVE cherche à toucher par sa mission de prévention sont autant 
des agresseurs que des victimes ou des témoins de la violence. Lors de la formation des 
groupes, ces trois types d'adolescents sont inclus. Ainsi la mixité des points de vue sur la 
violence est favorisée. Il semble que, au fur et à mesure que la session progresse et que les 
jeunes travaillent ensemble dans celle mixité, une compréhension mutuelle s'installe et une 
recherche de solutions s'opère par la richesse des échanges. 
Les jeunes qui s'inscrivent aux programmes disent venir à LOVE pour plusieurs raisons. 
Ils veulent soit briser la solitude, trouver un lieu où ils se sentent à l'aise de s'exprimer, 
participer à des projets constructifs, ou trouver des solutions aux problèmes de violence 
auxquels ils font face. Il arrive également que des parents, des professeurs, des travailleurs 
sociaux ou des éducateurs de Centres-Jeunesse contactent l'organisme afin d'y inscrire des 
jeunes. Ces derniers ont été ciblés par ces personnes-ressources à cause de problèmes 
spécifiques liés à la violence: intimidation grave, problèmes d'agressivité, violence familiale, 
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repli sévère sur soi, consommation abusive de drogues, etc. Toutefois, les jeunes doivent 
venir aux ateliers sur une base volontaire. Par ces différentes avenues, LOVE arrive à former 
des groupes hétérogènes avec lesquels il interviendra pendant douze semaines. 
1.1.4 L'équipe du Projet LOVE 
Le Projet LOVE de Montréal est formé d'une équipe d'une douzaine de personnes dont 
six travaillent directement en atel iers avec les adolescents. Ces personnes affairées à la tâche 
d'animateurs d'ateliers, que l'organisme nomme coordonnateurs de programmes, ont des 
formations diverses. Certains d'entre eux ont dcs formations en travail social, d'autres en arts 
visuels et médiatiques, en cinéma, en communication et en sociologie. L'animation des 
groupes se fait toujours en équipe de deux. Mais cette équipe se doit d'être complémentaire: 
si l'un est un travailleur social, l'autre aura une formation en communication ou en arts et 
possédera la maîtrise des mediums enseignés aux adolescents. Ainsi l'organisme s'assure 
d'offrir aux adolescents d'une part un développement dans leur apprentissage des mediums 
de communication et, d'autre part, un support pour passer à travers certains problématiques 
sociales auxquels ils peuvent faire face. 
1.1.5 L'origine de mon intérêt pour le Projet LOVE 
Suite à une formation en cinéma et en arts visuels à l'Université de Montréal, j'ai travaillé 
occasionnellement sur des plateaux de toumage professionnels et j'ai été à quelques reprises 
photographe pour des publications el événements. Mais ce genre de travail ne me satisfaisait 
pas; une recherche de sens s'installait dans ma vie et je n'y trouvais pas de réponse. En 
parallèle, je poursuivais une démarche artistique en vidéo et en photographie. Cette pratique 
artistique répondait en partie à mes besoins de création et à ma recherche de sens. Je réalisais 
que cette démarche artistique me permettait de me construire moi-même, comme l'exprimait 
Eupalinos, le personnage de l'architecte dans Oeuvres (1960) de Paul Valéry. 
Je m'égare dans mes longues attentes; je me retrouve par les surprises que je me cause; 
et au moyen de ces degrés successifs de mon silence, je m'avance dans ma propre 
édification [... ]. À force de construire, me fit-il en souriant, je crois bien que je me suis 
construit moi-même. (p. 92) 
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J'éprouvais une grande satisfaction et j'apprenais énormément par le biais de la création. 
J'avais pris conscience que les mediums que j'utilisais dans ma pratique artistique me 
donnaient le pouvoir de m'inventer et de me raconter. Mon intuition me laissait croire qu'une 
démarche artistique possédait peut-être un certain pouvoir de changement et de réalisation 
qui serait favorable au développement de l'être et notamment au développement de 
l'adolescent. Pour ces raisons intuitives, j'ai eu le désir de partager cette possibilité de 
construction de l'être à travers la réalisation d'œuvres vidéographiques et photographiques. 
C'est ainsi qu'en 2005, j'ai offert gratuitement mon temps à LOVE, après avoir lu un 
article sur cet organisme dans un journal montréalais et avoir été intéressée par sa démarche 
sociale et éducative. En tant que volontaire, mon rôle était d'aider techniquement l'équipe 
francophone lors des ateliers de photographie en noir et blanc, à raison de deux heures par 
semaine. Il est nécessaire de préciser que je n'avais aucune expérience ni formation en 
enseignement des arts. Quelques mois plus tard, la directrice de l'organisme m'a proposé un 
poste de coordonnatrice des programmes, au volet francophone. Mon mandat était de 
préparer et donner des ateliers d'expression littéraire, photographique et vidéographique à des 
adolescents issus de divers milieux socioculturels à Montréal. Bien entendu, ces ateliers 
devaient être fondés sur la thématique générale de LOVE, c'est-à-dire la prévention de la 
violence chez les jeunes de treize à dix-sept ans. 
1.1.6 Choisir de me lancer dans une recherche de maîtrise 
Le choix de me lancer dans une démarche de maîtrise en enseignement des arts a émergé 
de mon expérience comme bénévole à LOVE. Après quelques semaines à faire de la 
photographie de façon hebdomadaire avec ces jeunes, et avant même d'obtenir le poste de 
coordonnatrice de programme, je me suis inscrite à la maîtrise, pressentant qu'une recherche 
approfondie en enseignement des arts allait stimuler ma pratique éducative auprès d'eux. 
J'avais l'intention de faire de LOVE mon terrain de recherche. En conséquence, J'offre 
d'emploi arrivait à point, car j'allais pouvoir être en contact constant avec les adolescents et 
développer ma pratique éducative. Cette pratique quotidienne allait nourrir ma recherche de 
maîtrise effectuée en paraIJèJe. 
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Le Projet LOVE est apparu comme un terrain de i'echerche pertinent d'abord parce que 
son mandat m'interpellait. Cette idée que les arts et l'expression de soi soient un moteur de 
changement social chez des adolescents était en accord avec mes convictions. II faut ajouter 
que j'avais une compétence et une affinité avec les mediums d'expression que l'organisme 
privilégiait, soit la photographie, l'écriture et la vidéo. Enfin, dès le début de mon 
implication, j'ai observé qu'une certaine liberté d'initiative dans les projets éducatifs était 
possible. Tout restait à faire et le programme n'était pas trop rigide, de telle sorte qu'il y avait 
place à l'exploration. Tout ce contexte me laissait croire que le choix de LOVE comme foyer 
de recherche était judicieux et que ce terrain allait être riche en découvertes, en expériences et 
en acquisition de connaissances. 
Ma présence dans cet organisme me permet effectivement de rencontrer quotidiennement 
plusieurs jeunes et de m'adonner à la pratique des arts avec eux, de les guider vers la création 
et de les voir se réaliser. C'est ce qui décrit en quelques phrases le contexte dans lequel s'est 
révélée ma problématique de recherche, dont je parlerai dans les lignes suivantes. 
1.2 PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE 
L'équipe de LOVE souhaitait qu'en apprenant à se servir des mediums d'expression, les 
adolescents arrivent à créer des projets qui leur pelmettraient d'être entendus et de se réaliser. 
Plus encore, l'objectif final serait que les jeunes qui participent aux programmes apprennent à 
faire des choix positifs et trouvent des solutions aux problèmes auxquels ils font face. 
Cependant dès mon arrivée à l'organisme en 2005, j'ai remarqué des lacunes dans 
l'engagement des adolescents au sein des projets d'expression offerts. Je constatais que les 
jeunes venaient aux ateliers davantage pour socialiser que pour s'impliquer dans des projets 
de création et que relativement peu de réal isations finales faites par les jeunes voyaient le 
jour. De plus, ces demiers n'étaient pas assidus. Cette situation m'interpellait. Je me 
demandais comment l'organisme pouvait atteindre ses objectifs s'il n'y avait pas 
d'engagement de la part des adolescents. Pour moi, l'engagement signifiait que les jeunes 
devaient assister assidûment aux ateliers, qu'ils expriment leur vision du monde dans les 
projets proposés et qu'ils produisent concrètement quelque chose c'est-à-dire une création en 
photographie, écriture ou vidéo. 
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Je définirais l'engagement à la lumière d'un ouvrage de l'auteur Christiane Routhier 
(2002), dont il sera davantage question aux chapitres deux et quatre de mon mémoire, qui a 
conceptualisé l'engagement à la création dans une thèse de doctorat. Dans cet ouvrage, elle 
avance qu'en effet, pour parler d'engagement artistique, il faut que la personne produise 
quelque chose de significatif avec les matériaux mis à sa disposition. « L'action est, nous 
l'avons vu, la démonstration ultime de l'engagement (Salancik, 1977 ; Sartre, 1968). Cette 
action artistique porte sur quelque chose d'extérieur à soi, sur un objet externe, concret, à 
faire advenir. » (Routhier, 2002, p. 220) En me basant sur ces éléments, j'ai constaté que les 
adolescents ne s'engageaient pas suffisamment dans les ateliers. 
Si J'on considère que la réalisation de projets de création mène à une prise de conscience 
et à une meilleure estime de soi et qu'elle permet aux jeunes touchés pas la violence de 
réduire ce phénomène dans leur vie, encore faut-il considérer les engager dans un véritable 
processus de création. Les auteurs Gosselin et al. (1998) définissent la notion de processus 
de création ainsi: « La création se présente comme un processus. c'est-à-dire un phénomène 
qui se déroule dans le temps et qui comporte un début, un milieu et un aboutissement. » 
(Gosselin et al., 1998, p. 648). En conséquence, pour que l'on considère que les jeunes 
s'engagent véritablement, ils doivent se rendre jusqu'à l'aboutissement des projets de 
création. 
Les auteurs Sibyl ü'Thearling et Cynthia Ann Bickley-Green (1996), dans leur article Arl 
Education and AI-Risk Youth : Enabling Factors of Visual Expression, disent qu'en effet les 
projets de création auraient pour rôle d'améliorer l'estime de soi des jeunes: 
«Two main areas in art education speak directly to the troubled youth. First, if a child 
creates an object that he considers to be valuable, he often transfers that value to himself. 
[... ] The second area is the power to imagine and then make one's own. [... ] Il is 
uniqueness. Each piece, each creation is a new thing. It is not a new repetition of an old 
thing.» (O'ThearJing et BickJey-Green, J996) 
Ce qui laisse croire que si un adolescent se mobilise dans un projet de création, cela 
pourrait augmenter son estime de lui-même et lui permettre d'apprendre à faire des choix 
positifs dans la vie. En plus, le fait de créer quelque chose de nouveau le libèrerait de 
certaines idées préconçues ct modèles négatifs qui l'empêchent de s'accomplir et de se 
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dépasser. Mais pour que ces bénéfices se produisent, il est nécessaire que les jeunes soient 
véritablement mobilisés par les projets de création. 
Entre 2005 et 2007, j'ai eu l'occasion de réaliser plusieurs projets et d'expérimenter 
divers mediums de création2 avec les adolescents de LOVE. Mon intention première était de 
développer des séries d'ateliers qui favoriseraient une implication soutenue de la part des 
adolescents, peu importe le projet et le medium utilisé. J'aspirais à les voir mener à terme des 
créations personnelles. Je voulais qu'ils arrivent à s'exprimer spontanément et à partager 
leurs univers personnels et culturels. Au début de l'année 2007, après avoir exploré diverses 
avenues possibles afin de voir les adolescents mobilisés dans un projet de création, j'ai réal isé 
que la vidéo semblait les engager davantage. Pour cette raison, dans le cadre de mon projet de 
recherche en éducation artistique, j'ai décidé d'étudier et d'exploiter ce medium pour 
favoriser l'engagement des jeunes. Plus précisément, j'ai choisi d'explorer le dispositif de 
l'installation vidéo. En me référant à ma propre expérience de vidéaste, je considérais ce 
dispositif très pertinent. D'abord, il nécessite un lieu d'exposition précis et la présence d'un 
public, ce qui assure aux adolescents d'être vus et entendus, renforçant ainsi leur motivation à 
créer. Ensuite je considère que l'installation vidéo peut être un moyen de sensibiliser les 
jeunes à des modes de représentation visuelle différents et ainsi leur permettre d'innover. Je 
préciserai ce choix au cours du chapitre trois. 
1.3 QUESTION ET OBJECTIFS DE RECHERCHE 
Afin d'établir certains paramètres à ces investigations, la question de recherche suivante a 
été élaborée: quelle approche d'intervention pédagogique, basée sur l'installation vidéo, 
permettrai t d'engager un groupe d'adolescents issus de milieux socioculturels divers dans un 
projet de création, dans un contexte d'éducation communautaire en prévention de la 
violence') L'objectif général lié à cette question est de dégager, dans le contexte de mon 
travail d'éducatrice au Projet LO VE, et par le biais d'une recherche conceptuelle, une 
approche d'intervention éducative basée sur l'installation vidéo qui serait susceptible 
d'engager les adolescents dans un projet de création. 
'Ces mediums sont la photographie, l'écriture el la vidéo. 
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Certains objectifs spécifiques ont émergé afin d'atteindre cet objectif global. Il était 
impératif de cerner en premier lieu le concept d'adolescence pour ainsi comprendre et 
connaître les individus que je désirais engager. Deuxièmement, il fallait définir la notion 
d'engagement, afin d'en saisir la nature et de pouvoir guider les jeunes vers l'engagement 
artistique. Troisièmement, les spécificités du medium vidéographique susceptibles de 
mobiliser les adolescents devaient être identifiées. Après avoir répondu à ces premiers 
objectifs par une recherche conceptuelle et de terrain, un autre objectif émergeait, soit celui 
d'élaborer une séquence pédagogique} basée sur le medium choisi et de la faire vivre à des 
adolescents dans le contexte d'éducation communautaire de LOVE. Par la suite, basée sur 
cette expérimentation, les avenues et stratégies qui ont semblé engageantes ont été 
identifiées, dans le but de dégager quelle approche éducative devait être favorisée avec des 
adolescents issus de milieux socioculturels divers, dans un contexte d'éducation 
communautaire en prévention de la violence; ce qui ramène à l'objectif général de ma 
recherche. 
1.4 MÉTHODOLOGIE: TROUVER UNE APPROCHE EN RÉPONSE AU MANQUE 
D'ENGAGEMENT 
La dernière section de ce chapitre met en lumière la méthodologie utilisée pour 
développer et mener à terme cette recherche de maîtrise et ainsi atteindre les objectifs cités 
précédemment. Il sera question de définir plusieurs méthodes en annonçant tout d'abord que 
je me sers d'une recherche de type qualitatif. Ensuite, s'inscrivant au cœur de la recherche 
qualitative, j'utilise la recherche-action et j'explique comment concrètement elle est un outil 
de recherche pertinent dans ce cas précis. Enfin, je démontre pourquoi je privilégie la 
méthode de théorisation-en-action de Masciotra (1998) plutôt que la recherche 
développement alin d'alTiver à dégager une approche d'intervention qui favorise 
l'engagement chez les jeunes. 
} Je lire ce terme du Dictionnaire actuel de l'éducation de Renald Legendre. L'auteur utilise le 
terme « séquence d'enseignement », que je me suis appropriée par le terme « séquence pédagogique ». 
La dél'inition en est la suivante: « Ensemble continu ou discontinu de séances, artÎculées entre elles 
dans le temps et organisées aulour d'une ou plusieurs activités en vue d'alleindre des objectifs fixés 
par les programmes d'enseignement.» (Legendre, 2005) 
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1.4.1 Opter pour la recherche qualitative 
Dans ce cadre précis, il s'est avéré naturel de tendre vers la recherche qualitative, qui se 
prête convenablement à mes intentions de recherche. En effet, la recherche qualitative mène à 
des théories interprétatives et prescriptives, comme le mentionne Van der Maren (1995) : 
Les théories interprétatives (qui expliquent le pourquoi des choses, leur signification) et 
les théories prescriptives (qui expriment ce qu'il convient de faire) sont classées comme 
qualitatives parce que les significations, les valeurs et les échanges symboliques, qui en 
font l'objet, ne se quantifient pas ni ne se prêtent à l'épreuve des faits. (Van der Maren, 
1995, p. 89) 
En se rapportant à la problématique décrite dans la section précédente de ce chapitre, on 
constate que mes intentions de recherche se rassemblent autour de ces aspects 
d'interprétation: chercher à comprendre pourquoi les adolescents ne s'engagent pas 
suffisamment et chercher à comprendre comment ils pounaient le faire. Et ils se rassemblent 
tout autant autour des aspects prescriptifs: dégager des avenues possibles à suivre pour 
engager ces jeunes dans la création vidéo, préconiser des recommandations pour faire 
avancer ma pratique éducative. 
La recherche qualitative cherche à comprendre, «et cherche même à comprendre de 
l'intérieur» (Van der Maren. 1995. p. J03) des phénomènes humains et sociaux et non pas à 
établir des lois ou à vérifier et prouver des hypothèses, comme c'est plutôt le rôle de la 
recherche quantitative. «Cette orientation de recherche tente de se rapprocher au plus du 
monde intérieur, des représentations et de l'intentionnalité des acteurs humains engagés dans 
des échanges symboliques comme ils le sont en éducation. » (Van der Maren, 1995. p. 103) 
Dans cette optique, le chercheur est l'instrument principal de la cueillette des données et les 
théories interprétatives et prescriptives qui sous-tendent sa recherche lui permettent de faire 
l'analyse des données recueillies. Van der Maren explique: 
Les données qualitatives regroupent toutes les données non métriques. Elles comportent 
tout ce qui est textes (journaux, récits, entrevues), images et sons (films, photographies, 
plans), mots exprimant des catégories et des jugements catégoriels. (Van der Maren, 
1995, p. 85) 
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Dans le cadre de celle recherche, je recueille mes données à l'image de la citation 
précédente: je produis un récit de pratique lorsque je fais vivre des projets de création aux 
adolescents, je documente les ateliers en photographiant et en filmant pendant leur 
déroulement et je questionne les jeunes sur les motifs qui les poussent à continuer ou qui les 
démotivent. De plus, je me sers des créations des jeunes pour glaner certaines informations. 
Il semble que je sois au centre de l'objet que j'étudie, c'est-à-dire l'engagement des 
adolescents dans des projets de création vidéo. Je prépare, anime et évalue ces ateliers vidéo 
auxquels les jeunes participent. On peu t dire que je suis en relation avec mon sujet; j'agis sur 
lui. Je fais partie des actions, des intentions et des relations que j'étudie et que je tente de 
faire évoluer. Je m'inscris donc dans une branche spécifique de la recherche qualitative: je 
fais de la recherche-action. 
1.4.2 La recherche-action 
La recherche-action se base sur J'action du chercheur au cœur d'un travail de terrain. Elle 
est en quelque SOl1e la « prise de conscience des données expérientielles qui sont susceptibles 
d'infléchir une action dans un sens ou dans l'autre ». (Boutin, 1997, p. J5) C'est-à-dire que la 
personne qui se lance dans une telle forme de recherche a pour objectif de produire des 
connaissances, de résoudre un problème ou de réal iser de nouveaux projets novateurs en 
tentant de lier la pratique à la théorie, comme son appellation l'indique. En participant 
activement au terrain de recherche, je glane des observations que je rallie à des concepts 
théoriques recueillis au cours de lectures. Je réinvestis directement et immédiatement ces 
données et concepts dans l'action dans le but d'influencer son déroulement. Le sujet de mon 
étude, les adolescents et leur potentiel d'engagement, et moi-même comme éducatrice, 
sommes interreliés et celte interaction devient l'objet de mon étude. « C'est ainsi que le 
chercheur abandonne le rôle d'observateur extérieur qu'il s'attribue habituellement au profit 
d'une attitude participante, empathique, en interaction directe avec le milieu où se déroule le 
projet. » (Boulin, J998, p. 58). 
Plusicurs auleurs ont procédé àla production d'une définition de la recherche-action. 
Voici celle de N. Wiener (1986) qui convient bien au Iype de recherche que j'effectue: « Un 
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système de communication dialogique entre chercheurs et acteurs en vue de la production 
d'un nouveau type de savoir qui favorise la réorientation de l'action. » (Wiener, 1986, p. 27). 
Celte idée de dialogue et de communication trouve des résonancés dans le contexte de cette 
recherche. C'est-à-dire que je fais dialoguer d'une part les expériences et idées provenant du 
terrain, avec d'autre part les concepts et les théories étudiées dans le cadre de la recherche 
conceptuelle effectuée en parallèle. Je partage également, de façon adaptée et sans trop de 
détails théoriques, mes préoccupations de chercheure sur l'engagement des adolescents à mes 
collaborateurs de terrain tout au long de ma recherche, soit la direction de LOVE, mes 
collègues animateurs (coordormateurs de programmes à LOVE), les intervenants dans les 
écoles ou les centres communautaires, et les adolescents impliqués dans mes ateliers. De cette 
façon, je crée un contexte où la compréhension des actions posées était plus fluide et où la 
préoccupation quant à Ja résolution des problèmes était partagée. 
La recherche-action est un processus qui s'effectue en étapes qui s'avèrent plus ou moins 
précises selon les auteurs qui les ont définies. Van der Maren (1995) pour sa part en a établi 
dix. (Van der Maren, 1995, p. 174) Ces étapes n'ont pas été suivies à la lettre, mais certaines 
phases de cette recherche y correspondent. La première étape établie par l'auteur est 
J' « analyse de la demande », ou l'observation de ce qui est problématique dans un contexte 
donné. Au cours de la même étape, il y a également l'identification des objectifs de la 
recherche et des interventions prévues sur le terrain. C'est ce que je me suis appliquée à faire 
dès les premiers mois de ma pratique éducative au Projet LOVE afin de diriger ma 
recherche: j'ai examiné la situation problématique et tenté de voir comment y remédier. À 
titre de deuxième étape, Van der Maren suggère la réalisation de « simulations» dans le 
milieu d'intervention pour recueillir des données à réinvestir dans l'action afin d'améliorer la 
situation problématique. Au cours de mes deux premières années à LOVE, j'ai eu l'occasion 
d'élaborer et de vivre plusieurs « simulations» de projets de création avec les adolescents. 
Chaque expérience me permettait de comprendre davantage mon sujet d'étude, d'isoler des 
avenues à favoriser et des mediums à utiliser et ainsi d'améliorer ou de transformer mes 
interventions dans le but de voir les adolescents s'engager. À J'automne 2007, riche de ces 
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expenences précédentes, j'ai pu élaborer et vivre une situation plus officielle, que je ai 
étudiée plus rigoureusement. 4 
Van der Maren présente J'idée de la tenue d'un carnet de pratique, permettant le retour 
réflexif sur l'action et comportant des données de terrain sans aucune forme d'analyse. 
« Cette chronique doit être enregistrée et fixée le plus tôt possible après le déroulement de 
l'action, elle doit respecter au mieux les formes de l'action et n'avoir que les apparences d'un 
scénario [... ] » (Van der Maren, 1995, p. 175). Cette pratique d'écriture pour recueillir des 
données s'est produite au cours des deux premières années de ma recherche, mais elle est 
devenue plus rigoureuse et régulière lors de la situation plus officielle de l'automne 2007. Ce 
récit de pratique sera la source principale de données du chapitre cinq. Suite à une 
expérimentation sur le terrain et à la production d'un récit de pratique, Van der Maren 
propose une étape d'analyse qui permettra de tracer les grandes lignes de J'évaluation: 
« C'est lors de l'analyse de la chronique que des inférences causales sont effectuées afin 
d'avoir une vue compréhensive qui permettra la phase suivante: l'évaluation [... ] » (Van der 
Maren, 1995, p. 176). Le chapitre cinq de mon mémoire sera d'ailleurs consacré à cette 
analyse puis à l'évaluation afin d'en dégager les avenues d'une certaine approche 
d'intervention. 
En somme, ce sont les étapes qui ont été suivies dans le but de recueillir des données 
permettant d'orienter mes interventions éducatives, afin d'engager les jeunes dans des projets 
de création vidéo. Van der Maren ne fait pas mention ici d'une recherche conceptuelle 
permettant de recueillir des données théoriques approfondissant les données de terrain, 
stimulant la réflexion et solidifiant les bases de la recherche. Mais une recherche conceptuelle 
fera l'objet des chapitres deux et trois et me permettra de cerner mon sujet d'étude, c'est-à­
dire la notion d'engagement et d'adolescence. Dominique Masciotra fait mention de cette 
recherche conceptuelle et théorique avec sa méthode de théorisation-en-action, et je 
l'aborderai et la définirai plus loin dans celle section. 
4 L'élaboration et le récit de l'expérimentation de celle situation, que j'ai nommée « séquence 
pédagogique» il la page Il de ce présent chapitre, sera l'objet des chapitre 4 el 5. 
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1.4.3 Envisager la recherche de développement d'objet: un certain désir 
de modéliser 
La recherche de développement est une avenue proposée, toujours dans le cadre d'une 
recherche-action, afin de résoudre un problème ou de changer une situation par le 
développement d'outils pédagogiques. Plusieurs auteurs ont tenté de la définir et de 
l'encourager afin d'enrayer certaines difficultés vécues en éducation. J'en donne ici la 
définition produite par Contandriopoulos, Champagne, Potvin, Denis, et Boyle (1997) : 
La stratégie de recherche qui vise, en utilisant de façon systématique les connaissances 
existantes, à mettre au point une intervention nouvelle, à améliorer considérablement une 
intervention qui existe déjà ou encore à élaborer ou à perfectionner un instrument, un 
dispositif ou une méthode de mesure. (p. 39). 
Il s'agit donc d'une méthode qui développe un outil précis, qu'il soit matériel ou 
conceptuel, dans Je but de l'exploiter à nouveau, presque intégralement, dans les 
interventions futures d'un milieu donné. Au départ, en réfléchissant aux perspectives de ma 
recherche, j'ai envisagé de faire une certaine modélisation et de développer un outil qui allait 
pouvoir me servir tout au long de ma pratique future au Projet LOVE. Cependant, à force de 
travailler sur le terrain avec les adolescents, j'ai constaté que cette méthode était 
probablement impossible à transposer dans le milieu dans lequel ma pratique éducative 
évoluait. En effet, les contextes dans lesquels je donne mes ateliers varient d'une session à 
l'autre: nombre de jeunes dans les groupes, types de jeunes, structures des établissements où 
nous donnons les ateliers. Loiselle et Harvey, dans leur article La recherche développement 
en éducation: fondements, apports et limites (2007) transmettent la pensée de Schon au sujet 
de ce type de recherche: 
Schon (1994) met en évidence la complexité d'une démarche de développement en raison 
des décisions multiples qu'elle appelle, de la variété de critères à prendre en compte et du 
grand nombre de variations possibles que peut présenter le produit à développer. (p. 44) 
Au fil du temps, j'ai constaté que mes interventions avec les adolescents se faisaient de 
façon plutôt intuitive et que la recherche-action, hybridée à la théorisation-en-action de 
Masciotra, me permettait une exploration et une recherche plus enrichissantes et plus souples. 
19 
Cette idée de laisser émerger et non de « développer» formellement quelque chose convenait 
plus à mon milieu de travail et à mes convictions comme éducatrice. 
1.4.4 La théorisation-en-action : une méthode souple pour produire un 
savoir expert 
Dans le but de produire un savoir qui permettrait de dégager une certaine approche 
d'intervention pédagogique, j'ai eu recours à la théorisation-en-action (TA) développée par 
Dominique Masciotra (J 998). Elle sert au praticien-chercheur à mieux comprendre son 
domaine d'expérience. Cette forme de théorisation est indissociable de l'action, car elle agit 
sur, dans, par et pour elle, dans le but de la faire progresser. D'une part, la théorie, ou une 
certaine recherche conceptuelle, permet de comprendre davantage la pratique et, d'autre part, 
cette pratique produit un savoir expert et révèle une compréhension de ce savoir. Cette 
dynamique de constants allers et retours qui se produisent entre l'action et la réflexion est à la 
base de cette méthode. D'un aller-retour à un autre, il y a tentative de description, 
d'explicitation, de clarification, de formalisation, de structuration, de compréhension, de 
développement et d'enrichissement du domaine d'expérience. 
Pour Masciotra, tout J'être doit être engagé dans la démarche professionnelle de 
j'éducateur. Le praticien, rempli de son bagage professionnel et personnel, tente d'agir sur les 
situations éducatives dans le but de faire progresser ses élèves, ou les jeunes qu'il éduque, et 
par le fait même tente d'enrichir sa pratique d'éducateur. Ainsi il dit: 
[... ] la TA a pour objet l'agir expert, mais pas n'importe quel agir expert, il s'agit de celui 
construit par le professionnel qui conçoit l'exercice de sa discipline comme une voie, 
parmi d'autres, de développement, non seulement professionnel, mais aussi personnel. 
(Masciotra, 1998, p. 2) 
La méthode que propose Masciotra me convient comme éludiante-chercheure en 
éducation, car ellc encourage l'implication de ma sensibilité, de ma subjectivité et de mon 
intuition comme éducatrice, mais elle propose aussi de les solidifier et de les enrichir par le 
biais d'une recherche théorique, me permettant la rencontre d'auteurs, d'idées et de concepts 
stimulant ma recherche. Ainsi, on revient à cette idée tirée de la recherche qualitative que le 
chercheur est le principal outil de la cueillette de données utilisées pour éclairer la recherche 
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et l'orienter dans un sens ou dans l'autre. En conclusion, je pourrais dire qu'il s'est avéré 
pertinent dans le cas de ma recherche d'opter pour la recherche qualitative et de choisir la 
recherche-action hybridée à la théorisation-en-action. 
Au cours de ce chapitre, le contexte de cette recherche a été défini, c'est-à-dire que 
l'organisme le Projet LOVE a été présenté, ainsi que son mandat, son approche éducative el 
les jeunes qui s'y impliquent. Aussi, l'origine de mon intérêt pour l'organisme a été exposée 
el j'ai spécifié mon implication. Ces éléments étant précisés, la problématique a pu être 
établie et les objectifs et la méthodologie de cette recherche ont été annoncés. Cela mène vers 
le chapitre deux dans lequel il sera question de définir la notion d'adolescence et celle 
d'engagement. 
CHAPITRE 2 
ADOLESCENCE ET ENGAGEMENT 
Ce deuxième chapitre cherche à définir l'adolescence. Bien que j'aie un contact quotidien 
avec les adolescents, une assise théorique est nécessaire afin de mieux les saisir et tenter de 
les engager dans un projet de création. La rencontre d'auteurs permet de dégager trois traits 
distinctifs dominants chez ces jeunes individus: l'importance de l'image de soi, l'affiliation à 
un groupe de pairs et la naissance de certains conflits avec les parents. Les pages qui suivent 
tentent de cerner plus en détail ces trois traits distinctifs. De plus, une définition du concept 
d'engagement, et plus précisément d'engagement à la création, sera esquissée. Enfin un 
questionnement sera soulevé sur les aptitudes des jeunes à s'engager. 
2.1 L'IMAGE DE SOI 
L'adolescence est une période pendant laquelle l'individu tente de saisir pour les 
premières fois les questions du sens de la vie. II les explore à travers ses liens sociaux, ses 
rapports parfois conflictuels avec ses parents et les figures d'autorité, et à travers son nouveau 
rapport à son corps. En effet, l'adolescence pointe au moment de la puberté, cette période de 
grands bouleversements physiques et psychiques. II s'agira de transformations au niveau du 
corps qui lui permettront d'atteindre les caractéristiques sexuelles définitives: le 
développement complet du système reproducteur et les modifications importantes dc la 
morphologie générale. Le jeune individu se retrouve soudainement dans la nécessité de 
reconstruire son image de lui-même: ce corps qui se transforme lui devient presque étranger. 
JI doit l'apprivoiser et comprendre comment il doit s'en servir socialement. Annie Birraux, 
dans Le corps adolescent, nous expose cette idée: 
Le corps dont nous parlons n'est cependant pas seulement une enveloppe de chair et d'os, 
une réalité physique dont les caractéristiques figurent sur la carte d'identité et qui 
permettent que l'on nous reconnaisse et que nous nous reconnaissions. Si le corps est une 
réalité concrète et donc un objet, il incarne en même temps un sujet. C'est le support du 
moi et celui de l'autre que je suis pour autrui. C'est une personnification de chair et d'os, 
palpable, mais aussi une image, une représentation [... ]. (Birraux, 2004, p. J7) 
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Le corps serait l'emblème d'une identité, il serait une carte de visite, une porte d'entrée 
vers le monde extérieur. Il engagerait la personnalité. Cependant, à une période où ce corps 
se transforme presque brutalement, les repères deviennent flous. L'adolescent doit redéfinir 
ses repères pour forger cette image qu'il a de lui-même et ce que les autres en perçoivent, et 
ainsi être apte à établir un lien social. Cette image n'est pas la simple représentation physique 
de sa silhouette, mais bien plus une construction intériorisée issue de l'amalgame de 
symboles présents dans le réseau social de l'adolescent. Cette idée qu'il a de son corps se 
trouve à être cette porte d'entrée au monde et serait primordiale, car d'elle découlera le 
langage corporel permettant le rapport à autrui. Ce sont les codes inscrits dans l'apparence 
physique qui l'identifient et qui le font entrer en contact avec les gens. Le corps des 
adolescents devient l'emblème de leur vie psychique, de leur appartenance à un groupe, à des 
valeurs et à un mode de vie. Les vêtements et la façon de les porter, les cheveux, les 
ornementations, le maquillage, les petits appareils tels les baladeurs et les téléphones 
portables sont autant de codes avec lesquels ils jouent, jonglent, transigent pour s'affirmer. 
Tout est dans le paraître. Cela ne fait pourtant pas d'eux des êtres superficiels, mais plutôt 
nous informe sur leurs premières questions quant à la quête de soi, questions qui trouvent ici 
des réponses partielles et temporaires dans le concret des apparences. 
Le corps et l'apparence prennent une place primordiale dans la vie de l'adolescent. Ainsi 
il a tendance à vouloir accéder à un certain idéal corporel. Cet idéal est souvent dicté par la 
culture dans laquelle il vit et par ailleurs endossé par son groupe d'appartenance. 
L'adolescent sera alors très préoccupé du comment les autres le perçoivent physiquement, car 
comme expliqué plus haut, ce qu'il apparaît être le représenterait dans son entité psychique. 
Erik H. Erikson explique cette sensibilité au regard des autres dont témoignent les 
adolescents: 
Ils sont préoccupés, parfois maladivement mais souvent avec curiosité, de ce qu'ils 
paraissent être aux yeux des autres, en comparaison avec ce qu'ils pensent être eux­
mêmes et de la question de savoir comment rattacher les rôles et les capacités cultivés 
tantôt aux prototypes idéaux du jour. (Erikson, 1972, p. 133) 
Les adolescents peuvent être portés à intérioriser une image corporelle d'eux-mêmes qui 
ne serait pas exactement fidèle à la réalité. Ils déformeraient la réalité en percevant ceI1aines 
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parties de leur corps comme diamétralement opposées aux standards acceptés, exerçant une 
pression exagérée sur eux-mêmes, tant ces standards ont une importance pour eux. Michel 
Claes nous dit: « Les préoccupations corporelles de l'adolescent sont dominées par la notion 
subjective de conformité à l'apparence sexuelle adéquate. » (Claes, 1983, p. 87) 
Mais il semble déraisonnable que l'adolescent atteigne ce stade de conformité car il 
expérimente à cette période de sa vie des bouleversements physiques profonds qui placent 
son corps en constante transformation. Claes précise: 
D'importantes différences individuelles marquent la croissance physique à l'adolescence; 
pourtant, cette hétérogénéité contraste fortement avec les pressions sociales de conformité 
aux modèles idéaux qui prévalent à l'intérieur du groupe des pairs. (Claes, 1983, p. 87) 
Cette constatation place J'adolescent dans une situation conflictuelJe où il désire, pour se 
forger et projeter une image valorisante de lui-même, que son corps soit conforme à la 
« norme », mais où sa réalité physiologique ne permet pas nécessairement de le concrétiser. 
Ce contraste entre désir et impossibilité place l'adolescent dans une situation bouleversante, 
en constante recherche d'équilibre. 
2.1.1 Se définir à travers un monde d'images 
Cette intention d'atteindre un idéal physique est accentuée par l'omniprésence des médias 
de masse. Ces derniers produisent des images qui deviennent souvent des modèles pour les 
jeunes d'aujourd'hui. La télévision est un important moteur de la culture jeunesse: 
vidéoclips, séries télévisées, films à sensations fortes, télé-réalité. Pour sa part l'Internet est 
un grand diffuseur de ces images mouvantes qui « propagent» le culte du corps, de la beauté, 
de la perfection. Enfin, les jeux vidéos, souvent très prisés par les jeunes, sont également des 
modèJes de perfection: hommes ou femmes très en forme, avec des corps musculairement 
sculptés, hyper performants. Toutes ces images médiatiques contribuent à J'érection d'un 
modèle corporel et psychique bien typé. 
L'image en mouvement, bien que fugitive, notamment si elle est télévisuelle, est devenue 
sans conteste l'outil le plus prisé des jeunes en quête d'affirmation de soi. Ce vecteur 
contemporain d'expression atteste des changements du statut du corps: l'exaltation du 
corps animé, en contrepoint de la statuaire ou de la photo, l'érection de J'éphémère cn 
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lieu et place de la stabilité, la recherche de l'excès pour solde de la mesure, laissent 
entrevoir la dépendance de l'image de soi aux modèles d'un jour, et en conséquence sa 
fragilité et ses incertitudes. (Birraux, 2004, p. 98-99) 
L'adolescent vivant des périodes de grands changements morphologiques et façonnant 
sans cesse son image de lui-même se trouve confronté à ces images qui sont pour lui celles à 
atteindre. C'est une question d'identité. Bien sûr, l'identité se forme et se transforme en lien 
avec la culture dans laquelle le sujet vit et par l'éducation, mais elle est aussi une question de 
choix individuels, c'est-à-dire de s'associer ou de se dissocier de valeurs, de modes de vie, de 
personnes ou de modèles environnants. Il se trouve que les médias, et c'est davantage le cas à 
notre époque, agissent à titre très suggestif en proposant des éléments sociaux, culturels et 
affectifs auxquels s'associer. Les adolescents semblent sensibles, voire vulnérables, à ces 
suggestions. Les choix qu'ils font sont d'autant plus considérables car ils sont à l'âge où ils 
vont prendre les premières décisions véritables qui les propulseront vers l'avenir. 
Ces nouvelles identifications ne sont plus caractérisées par l'engouement de l'enfance ni 
par l'enthousiasme juvénile pour l'expérience: avec une implacable urgence, elles 
acculent le jeune individu à des choix et à des décisions qui, avec une croissante 
immédiateté, conduisent à des engagements « pour la vie». (Erikson, 1972, p. 163) 
Ces choix marquent une recherche d'indépendance qui mènera le jeune individu vers le 
monde adulte. Ils s'avèrent très significatifs pour l'adolescent et viennent avec un lot de forte 
pression. Il fait des choix dans un contexte où on lui suggère constamment des modèles liés à 
la consommation ou liés à un idéal physique à atteindre pour tous. li semble que les 
adolescents de notre époque se forment une identité dans ce monde très médiatisé et c'est 
entre autres à partir de ce constat que les adolescents seront observés dans le contexte de la 
présente recherche. 
2.2 L'IMPORTANCE DES PAIRS 
L'adolescence est la route vers une émancipation. Il s'agit d'une période 
d'affranchissement de l'autorité parentale dans le but de devenir de plus en plus autonome. 
Le moyen qu'utiJise J'adolescent pour vivre cette émancipation est entre autres l'affiJ iatiol1 à 
un groupe de pairs. Ce dernier devient le foyer de multiples expériences sociales qui forgent 
son identité. Michel Clacs appuie ce propos: 
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Dans nos sociétés occidentales, l'émancipation s'effectue par le remplacement graduel 
des parents comme premiers agents de socialisation au profit du groupe des pairs du 
même âge. Ausubel (1980) parle à ce sujet d'un processus de désatellisation et de 
resatellisation, la famille perdant progressivement ses valeurs d'attraits en faveur du 
groupe des pairs qui détiendra désormais le système de valeurs, les normes de conduite et 
les sources d'attribution du statut. (Claes, 1983, p. 132) 
En effet, le groupe se trouve à créer un nouveau système social dans lequel le jeune 
individu se développe et par lequc1 il s'affinne et définit son image de lui-même. Plus haut, 
j'ai expliqué que l'adolescent accorde une importance au regard des autres (ses pairs) sur lui 
et c'est selon cette dynamique qu'il se construit une représentation de lui-même. 
Certes la famille ou certains adultes sont significatifs dans cette construction de j'identité, 
mais les pairs prennent une importance particulière. L'adolescent accorde beaucoup de temps 
à ses amis, à J'école ou dans des activités sportives ou culturelles. L'école est un espace 
privilégié pour tisser les liens amicaux qui permettent aux adolescents de trouver des 
affiliations au niveau des valeurs, des intérêts et où ils peuvent développer des compétences 
et découvrir des habiletés sociales. Il semble que ce milieu éducatif ne sache pas répondre à 
tous ces besoins pour tous les jeunes. Alors parfois, des associations, des centres 
communautaires, des ligues sportives peuvent donner d'autres occasions aux jeunes de 
trouver ces affiliations et de se trouver un groupe d'appartenance. Michel Fize, dans son livre 
sur les idées reçues par rapport aux adolescents, exprime son idée sur le concept de groupe: 
Devenir soi passe par l'autre, avec l'autre. Un entre-soi naturel en quelque sorte. Par Je 
groupe, J'adolescent s'affirme collectivement par rapport à l'extérieur, au monde adulte; 
il prend ses distances avec sa famille et s'éloigne de sa propre solitude, encore que 
l'ennui puisse être aussi une réalité collective. [... ] Le rapport à soi est aussi un rapport à 
autrui. (Fize, 2002, p. 69) 
À l'adolescence, il semble que ce processus de « devenir soi» passe par les autres, par les 
pairs. Erikson explique dans Adolescence el crise: la quêle de l'identité, que l'enfant 
s'identifie aux adultes, mais à des aspects partiels de ces personnes, c'est-à-dire certaines 
parties de leur corps, certains rôles sociaux qu'ils jouent, certains traits de leur personnalité. 
Et l'enfant surestime ces éléments auxquels il s'identifie. Cependant à l'adolescence, au 
moment où il s'intègre à un groupe de pairs, le jeune individu doit vérifier si ces associations 
sonl toujours valables pour lui. C'est dans le groupe et par le groupe qu'il vit le monde il 
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J'image des adultes, c'est là que souvent il ressent ses premiers sentiments de compétence. 
C'est à travers le groupe que le jeune se découvre lui-même comme membre d'une 
collectivité, lui donnant accès à tout un apprentissage social primordial. En accordant 
J'importance et la crédibilité à son groupe et en vivant de nouvelles expériences sociales en 
son sein, il transforme tranquillement les repères venant de son milieu familial. Il choisit par 
lui-même des valeurs, des intérêts, des modèles, et reste toujours fidèle au groupe qui partage 
ces éléments avec lui. Erikson résume bien cette idée: 
Le processus d'adolescence, toutefois, n'est complètement achevé que lorsque l'individu 
a subordonné ses identifications de l'enfance à un nouveau mode d'identification 
accomplie grâce à une absorption dans le social et à un apprentissage compétitif avec et 
parmi des camarades du même âge. (Erikson, 1972, p. 162) 
Il se peut que l'adolescent se demande à cette période de sa vie: « Si je ne suis plus sous 
l'autorité de mes parents, sous leur tutelle, comment est-ce que je me définis, quels choix 
dois-je faire?» En faisant partie d'un groupe, il se positionne par rapport au monde adulte, 
duquel il se dissocie le temps de cette redéfinition de lui-même. 
Le jeune individu accorde une crédibilité à ce groupe auquel il est fidèle. Mais cette 
fidéli té n'est pas sans causer de confli ts intérieurs chez l'adolescent. En effet, autant qu'au 
niveau de son corps qui se métamorphose, le jeune vit de constantes mutations au niveau de 
son développement affectif et psychologique. Comment être complètement fidèle à des 
valeurs et des modèles si J'on est en période de remise en question? Comment être toujours à 
la hauteur des idéaux dictés par le groupe d'appartenance? Dès le début du présent chapitre, il 
a été question de cette pression exercée par le groupe sur l'individu adolescent. D'abord, dans 
la formation de l'image de soi, le groupe exerce une pression quant à l'idéal à atteindre 
physiquement. La culture de masse suggère fortement des modèles valorisés et le groupe y 
adhère, ne facilitant pas l'acceptation des divergences physiques et psychologiques Ensuite, 
des valeurs se fondent au sein d'un groupe, mais ces valeurs peuvent se transfOlmer chez un 
individu en particulier, et, par peur maladive du rejet, la jeune personne pourrait éviter d'y 
adhérer ou de s'afficher. Fize résume bien cette idée: 
En résumé, le groupe, c'est une logique subtile ct parfois intenable. 1) On se rassure en 
étant comme les autres; 2) en étant comme les autres, on est accepté dans le groupe; 3) En 
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étant accepté dans le groupe, on perd sa singularité. Le défi est là : chacun doit ressembler 
à l'autre et s'en distinguer à la fois. Pour être soi, il faut être comme les autres et, en 
même temps, il faut s'en dissocier. Pour devenir un soi complet, il ne faut plus être 
totalement comme les autres. Pas simple. (Fize, 2002, p. 71) 
Le groupe est un lieu fondamental pour l'adolescent; espace d'apprentissage tant dans les 
conflits internes qu'il peut créer que dans les liens sociaux réels qu'il tisse. Le groupe est le 
foyer d'une nouvelle aventure humaine et place également J'adulte, le parent, dans une 
situation déstabilisante, ce qui mène parfois à certains conflits entre générations. 
2.3 CONFLITS AVEC LES PARENTS 
Il est d'usage de dire que l'adolescent a besoin de combattre ses parents pour « renaître» 
à lui-même, qu'il doit les trouver sur sa route pour s'y opposer et leur montrer « qui il 
est» vraiment. Le conflit ferait, en somme, partie du passage adolescent. (Fize, 2002, 
p. 93) 
Cette citation de Fize mène vers cette question du conflit qui peut exister entre parents et 
adolescents. En effet, comme mentionné plus haut, le jeune individu se détache 
tranquillement de sa famille pour explorer les sphères sociales auxquelles il sera appelé à 
participer dans son entrée à J'âge adulte. L'adolescent cherche ainsi à s'émanciper, à affirmer 
son indépendance, et non pas à se retirer affectivement de la famille. Mais à travers cette 
lancée vers l'autonomie, le parent perd ses repères: une nouvelle dynamique relationnelle 
s'installe et le déstabilise. 
Auparavant enfant malléable, l'adolescent devient progressivement résistant à certaines 
règles et revendique sa liberté de choix et d'action. Son intelligence se transforme et lui 
permet maintenant d'argumenter et de débattre d'une idée. Les parents peuvent parfois 
lrouver inacceptables les nouvelles revendications. Ils peuvent avoir certaines difficultés à 
comprendre et interagir avec lui sur des sujets très intimes, comme sa nouvelle morale ou son 
nouveau mode de vie. Ces tensions entre parents et adolescents mènent très souvent à des 
conflits, plus souvent occasionnels que permanents. 
Pour le parent, le jeune entrant dans l'adolescence reste un enfant, ou du mOInS une 
personne vivant sous sa dépendance légale et matérielle; il demeure un mineur. li semble 
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donc difficile de lui laisser toute la latitude qu'il demande. Chez l'adolescent, ce manque de 
reconnaissance de son évolution et des nouveaux choix qu'il désire faire mène également à 
des frustrations et souvent à un désir encore plus grand de s'émanciper. Les adultes et la 
société en général donneraient peu d'espace véritable où les adolescents pourraient 
s'exprimer, être écoutés et reconnus. D'ailleurs les adolescents souffriraient davantage des 
préjugés conçus par les adultes sur leur compte que le contraire. Michel Claes nous explique 
ce point de vue dans son ouvrage L'expérience adolescente: 
Si on retourne le regard du côté des parents, c'est pour découvrir que les adultes 
manifestent une attitude sensiblement plus négative vis-à-vis des adolescents que ces 
derniers à leur égard. (... ] les adolescents se révèlent plutôt bien disposés à l'égard des 
parents, alors que ceux-ci expriment souvent des sentiments négatifs de désagrément face 
à la jeunesse, sentiments fortement teintés de stéréotypes défavorables. (Claes, 1983, 
p. 135) 
Ces attitudes peuvent porter les adolescents à revendiquer un espace d'écoute et de 
reconnaissance de la part des adultes. En effet, bien qu'il effectue à cet âge une recherche 
d'indépendance, l'adolescent n'est pas sans avoir besoin des adultes, de modèles qui le 
guideront. « Car il faut bien se rappeler que les valeurs ne se transmettent que par des 
échanges entre les générations, où des adultes deviennent des personnes significatives aux 
yeux de l'adolescent et sont choisies par lui par ce qu'elles mettent en pratique (... ]. » 
(Guindon, 2001, p. 86). Mais le conflit qui s'opère entre les deux parties semble inévitable. 
L'adulte a toutes les raisons d'être déstabilisé par l'adolescent qui est en période de mutations 
profondes et qui devient petit à petit un adulte, en contraste avec l'enfant connu par le passé. 
Et l'adolescent a pour sa part le désir et le besoin de s'émanciper, de faire des choix pour lui­
même, de devenir autonome, tout en restant dans une période où il n'est pas majeur et peu 
reconnu par la société qui le voit évoluer. 
En considérant les deux parties, on comprend que le conflit est enrichissant et nécessaire. 
C'est du moins ce qu'avance D.W. Winnicott dans son ouvrage Jeu et réalité. L'espace 
potentie/. L'auteur a écrit surtout sur la naissance de la créativité chez l'enfant et comment il 
évolue par le jeu. Il explique également que la dynamique du conflit entre adultes ct 
adolescents est un espace nécessaire à l'éclosion d'idées constructives et évolutives. Selon 
lui, le parent, en refusant à son adolescent d'accéder à certaines revendications, permet au 
29 
jeune individu de faire une recherche plus approfondie sur lui-même et de rester plus 
longuement dans cette période fertile qu'est J'immaturité. 
L'immaturité constitue un élément précieux du tableau de l'adolescence. C'est là que l'on 
trouve les traits les plus excitants de la pensée créative, des sentiments neufs, frais, des 
idées pour une vie nouvelle. Il faut que la société soit secouée par les aspirations de ceux 
qui n'ont pas de responsabilités. En cas d'abdication des adultes, l'adolescent devient 
adulte prématurément et ce, par un faux processus. (Winnicott, 1975, p. 202) 
En conséquence, cette période d'immaturité vécue au même moment qu'une recherche 
d'indépendance placerait l'adolescent au cœur d'un potentiel créatif et de découverte inouï. 
La création serait-elle une voie appropriée pour cet être en devenir constant? En effet, cette 
reconstruction de l'image corporelle rend l'adolescent sensible aux changements, lui permet 
de s'ouvrir également à des découvertes que l'enfance ne lui permettait pas. Et dans les 
échanges et les liens tissés avec les amis, il apprcnd à se connaître, à faire des choix, à se 
positionner par rapport à nombre de choses et à faire face au monde adulte. Enfin, dans cette 
recherche de l'émancipation causant des tentions entre lui et ses parents ou les adultes 
significatifs, il développe le goût de revendiquer, de s'affirmer lui-même. Ce sont tous des 
traits qui stimulent le processus créateur. Mais comment les canaliser afin qu'ils mènent à un 
engagement significatif pour l'adolescent? 
En effet, l'adolescent, comme le disait Winnicott, est caractérisé par son immaturité et 
donc par sa difficulté à s'engager profondément. Didier Lapeyronnie, dans un article intitulé 
« L'engagement à venir », mentionne cette difficulté d'engagement et cette envie d'explorer: 
11 Ya quelque paradoxe à s'interroger sur l'engagement des jeunes car habituellement la 
jeunesse est définie par son non-engagement. S'engager signifie devenir responsable de 
ses choix, de soi-même et des autres, mais aussi renoncer à de multiples autres choix 
possibles ct s'identifier par un ensemble limité de caractéristiques ou de rôles. La 
jeunesse est tout le contraire: il s'agit d'une période de flottement dans tous les 
domaines. Les engagements y restent superficiels et aléatoires, ils sont toujours 
changeants. (Lapeyronnie, 2005, p. 35) 
Les pages précédentes ont dessiné un portrait général de celle période de changements, de 
formation de l'être, de quête de soi. Il était nécessaire de procéder à un tel exercice afin de 
permettre d'établir des paramètres de recherche. Mais selon moi il existe autant 
d'adolescences que d'adolescents. Dans les descriptions faites plus haut, il m'est arrivé à 
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plusieurs reprises de reconnaître les adolescents avec lesquels je vis la création, mais souvent 
au fil de l'écriture, je me sentais à la limite de l'imposture, à la limite d'un léger manque de 
subtilité dans les descriptions. Les adolescents sont insaisissables, mystérieux, paradoxaux et 
à la fois sont affirmatifs d'eux-mêmes et font parfois penser à de petits adultes tant ils sont 
lucides et sincères. Il me semble alors un peu maladroit d'en dresser un seul portrait. 
2.4 L'ENGAGEMENT SELON CERTAINS PHILOSOPHES DE L'ACTION 
Dans les prochaines lignes, une certaine définition de J'engagement sera dégagée, d'abord 
plus générale et ensuite dans une perspective de création. II semble nécessaire de cerner 
d'abord ce qu'est l'engagement dans une perspective philosophique ou psychologique avant 
de s'interroger sur le « comment» engager les jeunes. Il sera plus facile aussi par la suite de 
vérifier si l'engagement a été rempli lors d'une activité créative avec eux. Il s'agira alors, en 
tentant de définir le concept, de voir comment on peut l'associer à la période adolescente. 
Une définition du concept d'engagement issue du dictionnaire Le nouveau petit Robert 
(Legrain, 1993, p. 763-764) servira de point de dépal1. Ce dictionnaire donne au moins une 
dizaine de définitions pour le terme «engagement », mais en voici trois qui concerneraient 
davantage cette recherche. Une première: « Action de se 1ier par une promesse ou une 
convention ». Puis une seconde: « Action d'engager, de commencer (une action). » Et enfin: 
« Acte ou attitude de l'intellectuel, de l'artiste qui, prenant conscience de son appartenance à 
la société et au monde de son temps, renonce à une position de simple spectateur et met sa 
pensée ou son al1 au service d'une cause. » Dans les trois définitions ressorties, l'action· est 
bien présente. 
Plusieurs philosophes ont tenté de définir le terme engagement, surtout les philosophes de 
l'action. De ceux-ci, Emmanuel Mounier (I968), Roger Trigg (1973) et Jean-Paul Sartre 
(] 968) en ont donné une définition « logique» en rapport avec le développement de la 
personne dans son milieu. Selon eux, quand J'homme s'engage, c'est qu'inévitablement il se 
met en action. Aussitôt il choisit, il s'investit, il donne un sens à sa vie. Jean-Paul Sartre dans 
son court ouvrage L'existentialisme est un humanisme (1968), admet que J'homme ne serait 
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rien d'autre que l'ensemble de ses actes. Il se définirait alors par rapport à son engagement. À 
la base, l'homme ne serait rien. Il se développerait à force de construire son propre projet: 
Vous voyiez qu'il (en parlant de l'existentialisme) ne peut pas être considéré comme une 
philosophie du quiétisme, puisqu'il définit l'homme par l'action; ni comme une 
description pessimiste de l'homme: il n 'y a pas de doctrine plus optimiste, puisque le 
destin de l'homme est en lui-même; ni comme une tentative pour décourager l'homme 
d'agir puisqu'il dit qu'il n'y a d'espoir que dans son action, et que la seule chose qui 
permet à J'homme de vivre, c'est l'acte. Par conséquent, nous avons affaire à une morale 
d'action et d'engagement. (Sartre, 1996, p. 56) 
Et toujours selon Sartre, l'engagement impliquerait un milieu et une subjectivité 
humaine: l'homme naît dans un milieu donné à une époque donnée. Puis il se projette dans 
ce monde, dans l'avenir, il fait des choix qu'il croit bons pour son projet, pour sa vie. C'est 
d'après ces choix que l'homme se définirait. 
Dans Engagement de la foi (1968), Emmanuel Mounier définit également l'homme par 
son engagement, donc par son action. Selon lui, cette action nécessiterait de la part de 
l'homme d'organiser ou de modifier le monde extérieur afin dc lui donner un sens. Christiane 
Routhier, dans Conceptualisation de l'engagement à la création artistique, examen des 
propriétés psychométriques de son instrument de mesure (2002), a vulgarisé la pensée de 
Mounier sur l'engagement. Selon elle, Mounier insiste sur le fait que: « [ ... ] J'acte engagé 
doit toujours être orienté vers la transformation de ce qui est là c'est-à-dire vers un 
changement dans l'environnement dans lequel cet acte s'accomplit.» Mounier parle 
d'« efficacité historique », c'est-à-dire que J'acte posé et qui apporte un changement dans le 
milieu ou l'époque, laisse une marque dans J'histoire, et surtout dans l'histoire de la personne 
qui pose l'acte. Lorsque l'on mentionne une transformation, il ne s'agit pas nécessairement 
d'un changement pour le mieux et permanent, mais cela évoque plutôt l'idée de modifier une 
situation, un état d'esprit, une valeur, un trait physique par rapport à ce qu'elle ou il était 
avant que l'individu ne pose son geste ou sa série de gestes engagés. Il me semble inévitable 
que l'engagement mène vers un changement, car Ioule action a un objectif et mène vers une 
intention de créer quelque chose de différent. Sinon, pourquoi agir? 
De plus, Mounier affirme que l'engagement revêt un caractère relatif qui permet la 
liberté. C'est-à-dire que lorsqu'on s'engage, on choisit une chose parmi plusieurs possibilités. 
32 
En choisissant, non pas nécessairement objectivement la meilleure option, mais celle qui 
nous convient le plus au moment déterminé de l'action, on trahit les autres possibilités et on 
embrasse la voie choisie. C'est en ce sens que l'engagement est relatif et qu'il nécessite une 
certaine liberté. Mais inévitablement, la liberté de choix comporte une certaine part de 
risque: 
La garantie de notre liberté dans J'engagement, c'est le caractère relatif de l'engagement, 
relatif à un absolu, qu'il évoque, met en œuvre et trahit du même coup. La trahison est 
inscrite dans l'acte engagé au même titre que la fidélité. [... ] Né d'une rupture et d'un 
risque, il s'éteint dans 1'habitude et la sécurité. (Mounier, 1968, p. 88) 
L'engagement se révèle lorsque l'individu supporte la tension qui existe entre l'idéal à 
atteindre, qui est une image intérieure, et les limites qu'exige le monde extérieur, le monde 
matériel. L'individu qui risque et fait tel ou tel choix pour construire un projet le fait en 
accord avec des valeurs qui sont siennes et qu'il va vérifier dans le monde réel ou objectif. 
Cette expérience de confrontation que Mounier appelle « drame» permet à l'individu de 
créer des variations dans son environnement et de transformer également ses ilJusions et 
idéaux: « Ce drame atteint son maximum d'intensité et de fécondité quand il résulte de la 
tension, dans l'impromptu de l'expérience, entre l'exigence inflexible de l'Absolu et 
l'exigence presque de la réalisation. » (Mounier, 1968, p. 88) 
Ce drame peut créer autant d'espoir que de désespoir, peut remplir l'individu 
d'espérances ou le projeter vers une désillusion. Il ne s'agit pas ici de dire que J'engagement 
résulte toujours en quelque chose de sain et équilibré, mais bien qu'il produit des fluctuations 
dans la vie de l'individu. 
Roger Trigg (1973) a également traité de l'engagement dans son livre Reason and 
Commilmenl. Il explique que tous les engagements impliquent des croyances qui peuvent être 
vraies ou fausses dans l'absolu, mais qui sont soutenues comme vraies par l'individu qui 
s'engage d'après elles. Trigg soutient qu'une hypothèse sous-tend chaque engagement et que 
l'individu qui pose le geste engagé endosse cette hypothèse. « Ail commitments must involve 
beliefs wich may turn out to be true or false. » (Trigg, 1973, p. 43) L'individu qui s'engage 
peut avoir des doutes, mais poursuivre malgré tout dans la même voie. Lorsque ces doutes 
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augmentent ou sont trop grands, l'engagement diminue ou meurt. Pour qu'une personne 
s'engage, elle doit avoir une raison et une conception de ce à quoi elle s'engage. Si un 
individu s'implique dans un projet d'art par exemple, il doit avoir un certain niveau de 
connaissances techniques propres à son art et il doit aussi savoir, même si ce savoir n'est 
qu'intuitif, pourquoi il choisit d'y agir. C'est ce que Trigg défend: 
« The fact that our commitments can never be « free-floating» but are always directed 
means that there must be a propositional element lurking behind every commitment. l 
must have sorne conception ofwhat l am commited to. » (Trigg, 1973, p. 43) 
Dans le survol des définitions données par les philosophes contemporains cités plus haut, 
nous avons vu que J'engagement nécessite en premier lieu de passer à l'action et de faire des 
choix. Ces choix sont faits selon la subjectivité individuelle et impliqueraient la 
transformation du monde extérieur et/ou intérieur de l'individu. L'engagement, pour atteindre 
son intensité, doit être le fruit d'une tension entre le monde idéalisé (le monde intérieur 
propre à chaque individu) et les limites du monde connu et extérieur. Il est nécessaire ici de 
préciser que cette transformation dont je fais mention et qui semble conditionnelle à 
l'engagement ne se doit pas d'être monumentale et permanente. Il s'agit de variations dans 
l'état de la personne qui a posé le geste. Également, une simple action ne peut pas être à elle 
seule synonyme d'engagement, mais c'est bien la suite d'actions dictées par une intention qui 
pourrait être qualifiée comme telle. Enfin, l'engagement est tributaire de nos conceptions 
personnelles qui, plus précisément, vont de pair avec nos croyances, nos convictions, nos 
valeurs. C'est en portant en soi une conviction que l'on tente de poser un geste qui donne du 
sens à notre vie. 
En se référant à l'essentiel de la définition de l'adolescence, et à la lumière de ce qui a été 
élaboré concernant l'engagement, l'adolescent aurait la capacité de s'engager. II pourrait se 
mettre en action et concrétiser sa subjectivité en faisant des choix qui l'entraîneraient dans 
une activité ou un projet. Cela transformerait son monde extérieur et/ou intérieur et l'aiderait 
à construire son identité. Mais comment le concept d'engagement trouve des résonances dans 
les traits distinctifs de l'adolescence proposés en premier lieu? On a statué dès le dépalt qu'il 
serait vain de s'entêter à engager des adolescents de la même façon que nous le ferions pour 
engager des adultes, car le niveau de développement de la personne à J'adolescence se 
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caractérise par une certaine immaturité, par un désir d'exploration que \'on se doit de 
favoriser et de stimuler comme éducateur. L'engagement adulte signifierait que la personne 
valide complètement ses actes et a un recul par rapport à ceux-ci ainsi que par rappol1 à son 
expérience personnelle. En ce sens, cet engagement implique des choix plus définitifs et une 
implication totale de la personne. Qu'est-ce que la construction de l'image de soi, l'attitude 
grégaire et le désir d'autonomie ont à voir avec l'engagement? 
2.5 L'ENGAGEMENT: UNE QUESTION D'IDENTITÉ 
Mais au-delà, de façon très explicite, l'engagement est associé avec l'estime de soi et la 
fierté personnelle. Il ouvre la possibilité d'une certaine « sérénité ». Il signifie très 
explicitement l'acquisition et la stabilisation d'une identité forte et reconnue, et d'une 
adhésion à cette identité. Au fond, l'engagement est une façon d'affirmer la 
correspondance entre l'individu et son action. (Lapeyronnie, 2005, p. 43) 
Cette citation de Didier Lapeyronnie nous mène vers l'idée que l'engagement est une 
question d'identité. En effet, le choix et l'action montrent que l'individu porte en lui-même 
des valeurs et des convictions auxquelles il adhère parfois consciemment et d'autres fois 
inconsciemment. Ces choix et actions donnent un sens à la vie et mènent vers 
l'accomplissement d'un idéal à concrétiser dans la réalité. L'engagement servirait aussi à 
définir la subjectivité et l'appartenance de J'individu. Si la conséquence de l'engagement est 
de laisser une trace dans la vie de la personne qui pose l'acte, alors toute la démarche 
adolescente semble être un engagement. En effet, tous les bouleversements physiques et 
psychiques vécus à l'adolescence transforment continuellement les perspectives de ce jeune 
individu. Comme déjà mentionné, les transformations physiques le mènent vers la possibilité 
de procréer, le projetant ainsi dans J'avenir. Ces transformations physiques qui s'étalent sur 
quelques années mènent vers j'intériorisation d'une nouvelle image de soi que l'adolescent 
veut, la plupart du temps, agencer aux standards. 
Dans cette construction de J'image de lui-même, il est naturel que l'adolescent s'associe à 
des pairs, ou carrément s'engage au sein d'un groupe qui supporte et valide ses valeurs, son 
mode de vie, ses pratiques culturelles. Cette affiliation donne également à l'adolescent 
J'occasion d'expérimenter différents rôles sociaux et découvrir une partie de ses 
compétences. Petit à petit, il demande à devenir responsable des choix qu'il fait et il apprend 
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à s'engager envers lui-même. Erikson entend que l'adolescent est dans une période de 
« moratoire psychosocial» où il y expérimente J'implication dans de petits projets pour plus 
tard s'engager plus profondément: 
C'est une période [le moratoire psychosocial] caractérisée par une marge d'options 
div~rses, accordée par la société, et par un comportement ludique provocateur de la part 
des jeunes, comportement qui conduit souvent cependant à un engagement profond 
encore que passager chez ces mêmes jeunes, et se termine du côté de la société, par une 
confirmation plus ou moins solennelle de cet engagement. (Erikson, 1972, p. 164) 
Dans toutes ses démarches d'émancipation et de construction de l'identité, l'adolescent 
évolue et se transforme. L'adolescence est en ce sens une période de projection dans l'avenir, 
et aussi une période où le temps prend une toute autre perspective pour 1'adolescent. Il 
commence à voir plus loin pour son avenir et y implique ses valeurs et ses passions. L'auteur 
Hector Julio Rodriguez-Tomé explique cette perspective temporellc qui mène Ic jeune 
individu vers des engagements plus profonds: 
[... ] il [l'adolescent] doit, de plus, s'insérer dans une perspective temporelle 
personnalisée: se reconnaître dans un passé qui est le sien et qui fonde la certitude de la 
continuité de soi, et, ayant conscience du caractère transitoire du présent, se rapporter à 
un avenir qu'il peut essayer de construire. (Rodriguez-Tomé, 1999, p. 26) 
C'est en ee sens qu'il semble possible d'engager les adolescents, eeltes dans une 
perspective qui leur est appropriée en restant au fait de leur état transitoire entre l'enfance et 
l'âge adulte. Les engager demanderait alors de ne pas avoir l'attente d'un projet à très long 
terme, mais plutôt une implication qui favoriserait l'expérimentation et qui permettrait aux 
jeunes de se définir au sein d'un groupe, de poser des gestes qui seraient tournés vers 
l'apprentissage et vers l'implication de leur subjectivité et la recherche d'eux-mêmes. 
2.6 ESSAI D'UNE DÉFINITION DE L'ENGAGEMENT À LA CRÉATION 
Si l'engagement implique l'action, la subjectivité individuelle, la notion de choix et la 
modification de l'environnement et de l'individu, alors la création serait-elle un engàgement 
en soi? En effet, la création implique de poser une action dans le monde extérieur. L'artiste, à 
travers sa subjectivité, fait plusieurs choix avec l'intention de mettre en forme la matière et de 
se transfonner lui-même. Prenons l'exemple d'un vidéaste qui décide d'écrire le scénario 
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d'une œuvre en lien avec ses expériences, ses valeurs, ses idées. Par la suite, il met ce récit en 
images, à J'aide des outils propres à son medium d'expression. C'est alors qu'il transforme la 
matière vidéographique en faisant une multitude de choix qui le mèneront vers une œuvre 
achevée faisant foi de sa subjectivité et de son engagement. 
Pour qu'un individu s'engage à la création, il doit d'abord être ouvert à la découverte afin 
de permettre à une rencontre d'advenir. Déjà ici, il est possible de créer des résonances entre 
l'engagement à la création et l'état exploratoire de l'adolescent qui souvent cherche à vivre 
de nouvelles expériences et de nouvelles rencontres. Dans son ouvrage Le courage de créer, 
May (1993) nous explique que cette rencontre se produit entre, d'un côté, la subjectivité de 
l'individu, son intériorité, son imaginaire et, de l'autre, le monde objectif, extérieur, le foyer 
des relations et expériences concrètes et ses limites. Lors de cette rencontre, un dialogue se 
crée entre l'imaginaire de l'artiste et le monde réel, universel à tous: 
J'emploierai ici un terme qui paraîtra sans doute trop simple: c'est la rencontre de 
l'artiste ou du scientifique avec son monde. [... ] Le monde est la trame de relations 
significatives au sein de laquelle un individu existe et au tissage de laquelle il participe. 
Le monde possède évidemment une réalité objective, mais ce n'est pas tout. Il entretient 
une relation perpétuelle avec cette personne. Un dialogue continuel se déroule entre le 
monde et l'être, entre l'être et le monde. (May, 1975/1993, p. 46-47) 
Le dialogue peut durer un certain temps; on pourrait aussi l'appeler « période 
d'inspiration». Ce serait une période caractérisée par l'immersion de l'individu dans 
l'expérience de la rencontre et où l'effervescence des idées, tant positives que négatives, 
surgiraient. La sensibilité de l'individu serait accrue et il supporterait ce va-el-vient d'idées, 
tant heureuses que malheureuses. L'artiste aurait le désir de faire cOITespondre les éléments 
observables propres au monde extérieur avec des images, valeurs, idées qu'il porte en lui. Il 
transformerait ces éléments observables en quelque chose de singulier qui n'existerait pas 
dans le monde réel avant la rencontre et qui révélerait une partie de sa réflexion ct de sa 
subjectivité. Il y aurait ainsi en quelque sorte une certaine transformation de l'environnement 
dans lequel l'artiste évolue et un développement dans la construction de lui-même. En 
conséquence, l'adolescent en constante transformations tant physiques que psychiques se 
retrouverait alors bien disposé à poursuivre Ja construction de son identité à travers la 
création. 
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L'artiste base son action créative sur des convictions, sur des hypothèses qu'il assume 
comme étant la vérité. Mais au cours de cette rencontre, le doute peut se frayer un chemin 
dans l'esprit de l'artiste. Le doute survient à cause de la tension qui existe entre l'idéal du 
créateur et les limites du monde extérieur. L'engagement à la création nécessiterait de 
considérer ces doutes, mais de poursuivre la démarche de transformation. May (1975/1993) 
dit de l'engagement à la création qu'il s'exerce dans un paradoxe constant. D'un côté l'artiste 
se dédie à sa création et de l'autre il ne peut s'empêcher d'avoir certains doutes par rapport 
aux choix qu'il fait. Mais ce paradoxe rend l'engagement plus solide et permet à l'artiste de 
rester constamment en état d'ouverture. 
La relation entre l'engagement et le doute n'est absolument pas antagoniste. C'est 
lorsqu'il existe non pas sans le doute mais en dépit de lui que l'engagement est le plus 
sain. Croire tout en connaissant le doute n'est pas une contradiction dans les termes. Au 
contraire, cela suppose un grand respect de la vérité, la constatation que la vérité va 
toujours au-delà de ce que l'on peut dire ou faire à un moment donné. (May, 1993, p. 18­
19) 
Christiane Routhier (2002) a travaillé à l'élaboration d'un instrument de mesure de 
l'engagement. Elle a isolé quatre conditions qui permettraient de désigner un artiste « engagé 
en création ». En premier lieu, l'individu doit choisir l'art comme un domaine dans lequel il a 
le désir d'agir. II refuse alors la passivité du spectateur. Cela implique que l'individu qui 
choisit l'art doit avoir des dispositions mentales (laisser la place aux périodes d'inspiration et 
avoir l'intention d'en faire quelque chose), physiques (un atelier pour travailler, des 
ressources matérielles), et doit choisir un mode de vie favorisant la création. En second lieu, 
Routhier affirme que l'individu doit s'autodésigner comme un artiste. II doit choisir 
d'appartenir au monde des arts et avoir le désir d'être reconnu comme tel. La troisième 
condition serait la mobilisation artistique, c'est-à-dire que l'individu qui crée doit être 
sensible aux expériences qu'il vit à l'intérieur de lui en même temps que d'être conscient du 
monde extérieur qui l'entoure. Cette mobilisation artistique a des résonances avec la 
rencontre dont parlait May (1975/1993). L'individu doit être capable de se centrer sur son 
intérieur, sur les images qui y sont présentes et de laisser voguer son imagination et émerger 
le projet latent. Voici ce qu'en dit Routhier dans sa thèse: 
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La personne qui choisit de créer en art ne peut y arriver qu'en se rendant capable de 
réaliser un double mouvement attentionnel. Le premier l'oriente vers j'intérieur d'elle­
même, le second, vers l'extérieur, vers le monde. Roger (1968) associe la réactivité des 
créateurs à leur ouverture exceptionnelle à l'expérience avec le monde externe mais aussi 
avec celle qui émerge de leur vie intérieure. (Routhier, 2002, p. 217) 
À ce moment, il ne doit pas se préoccuper de l'avis des autres sur son travail et doit se 
fixer des objectifs de création. En même temps, il doit « organiser» les éléments du monde 
matériel dans le but d'arriver à ses fins: apprentissage technique, accession à la matière, 
espace de création. Ce monde extérieur est aussi le foyer d'une multitude d'expériences 
nourrissant la créativité de l'individu et dont il se doit d'être conscient. 
Enfin, la dernière condition établie par Routhier (2002) est la production artistique. En 
effet, si l'engagement est action, il faut nécessairement que quelque chose advienne à 
J'extérieur de l'individu après l'acte engagé. L'acte engagé mène inévitablement à la 
transformation de la matière, à la création de quelque chose de nouveau qui n'existait pas 
auparavant dans la réalité. L'acte engagé mène inévitablement aussi à la transformation de 
l'individu qui a confronté son imaginaire et ses valeurs au monde extérieur et qui, à travers 
les doutes et les certitudes, s'est construit de nouvelles vérités. Si l'individu remplit ces 
conditions de choix de l'art, de choix de l'appartenance au domaine des arts, de mobilisation 
artistique et de production artistique, on peut dire qu'il s'engage à la création. 
Nous avons vu que, pour la philosophie, l'engagement serait action et que l'individu se 
caractériserait par les actes qu'il pose et qui le transforment lui et son environnement. Ces 
actes semblent guidés par la subjectivité humaine, les valeurs, l'intériorité propre à chacun. 
Plus loin, nous avons précisé ce que serait l'engagement à la création. Il semble que cette 
forme d'engagement trouve des résonances avec la définition philosophique. Ce qui ressort 
davantage est cettc idéc de transformation du monde extérieur (la production de quelque 
chose) aussi bien que celle de l'individu qui crée. L'engagement à la création serait aussi 
caractérisé par le choix de l'art, par le fait de se dédier à l'acte de transformer la matière et de 
la modeler à la lumière de ses réflexions personnelles. Il semble également que l'engagement, 
autant au sens général que dans le domaine des arts, se produise seulement si une tension 
fertile ou, comme le nommait May (197511993), une rencontre s'opère entre l'intérieur et 
l'extérieur ou entre le subjectif et l'objectif. lJ faut aussi que ce choc entre deux pôles mène 
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au développement de quelque chose de nouveau qui n'existait pas auparavant et qui construit 
l'être et l'environnement dans lequel il vit. 
Mais qu'en est-il de l'apprentissage des arts et de la création? Comment, dans un projet 
pédagogique, favoriser l'engagement à la création des adolescents? Est-ce qu'un jeune garçon 
de dix-sept ans, qui s'inscrirait dans un atelier de création vidéo et qui n'a jamais vécu un 
processus créatif complet, doit être soumis aux mêmes critères qui définissent l'engagement 
créatif tels que définis par Routhier? Dans le cadre de cette recherche sur le développement 
d'une certaine approche qui favoriserait l'engagement des jeunes dans un projet de création 
vidéo, je tenterai d'assouplir ces critères ou du moins de les adapter à la situation 
pédagogique dans laquelle je me propose de les inscrire. 
Dans ce chapitre, certaines caractéristiques prédominantes de J'adolescence ont été 
soulevées. Puis la notion d'engagement a été définie et il s'est avéré possible d'y trouver des 
résonances avec la notion d'adolescence. Dans le prochain chapitre, la recherche conceptuelle 
se poursuit, s'attardant sur les spécificités du medium vidéographique et plus précisément sur 
celle du dispositif de l'installation. Des ponts seront créés entre l'utilisation de la vidéo et la 
notion d'adolescence et d'engagement. Également, des expériences personnelles liées à ma 
pratique artistique seront révélées afin de mieux comprendre l'orientation de cette recherche. 
CHAPITRE 3
 
SENTIR QUE LA VIDÉO ENGAGE LES JEUNES
 
Lors de mes premiers mois à LOVE, je travaillais davantage la photographie avec les 
adolescents. Cependant, petit à petit, des projets vidéo étaient lancés et c'est à ce moment que 
s'est révélé combien ce medium les stimulait. Je sortais une caméra de son sac et j'obtenais 
immédiatement une réaction d'excitation et de participation. L'objectif de ce chapitre sera de 
trouver des résonances entre les concepts d'adolescence, d'engagement et de vidéo. Ainsi les 
conditions qui font de la vidéo un medium engageant pour les adolescents seront cernées. Ce 
chapitre laissera transparaître que l'accessibilité et l'omniprésence de la vidéo dans la vie des 
adolescents en font un medium significatif pour eux. Ensuite, sera présenté comment la vidéo 
peut créer un effet de miroir pour les jeunes et leur permettre ainsi de forger leur image 
d'eux-mêmes. Puis, il sera question de la nécessité de travailler en groupe lorsqu'on crée une 
vidéo et comment ce travail d'équipe rejoint l'importance des pairs à l'adolescence. Plus loin, 
il sera démontré comment la vidéo peut être un outil d'émancipation et de prise 
d'indépendance chez les adolescents. Enfin les propriétés engageantes de l'installation vidéo 
seront exposées et mises en relief avec les caractéristiques de l'adolescence. 
Comme mentionné au chapitre un de ce mémoire, depuis la sortie de mon baccalauréat, 
j'ai établi une certaine pratique artistique. Plus précisément, j'ai fait de la vidéo d'installation, 
ce qui m'a permis d'explorer significativement le medium vidéographique. Ma connaissance 
de la vidéo comme artiste provient du senti, du vécu et de l'expérience. Je sais pertinemment 
que la vidéo est une façon de se réaliser à travers les possibilités d'invention de soi qu'elle 
offre. Cette recherche de maîtrise impose d'y réfléchir de façon plus approfondie et plus 
théorique afin de trouver des avenues qui permettraient de transmettre aux jeunes mon intérêt 
pour la vidéo. Il s'avère approprié de consulter certains auteurs et certains ar1istes qui vont 
enrichir mes réflexions et valider mon expérience. Cette idée que la vidéo est un medium 
engageant s'est développée intuitivement à travers une pratique artistique personnelle et il 
serait significatif de partager avec les adolescents cet enthousiasme qui m'habite lorsque je 
me lance dans un projet vidéo. 
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3.1 L'ACCESSIBILITÉ ET L'OMNIPRÉSENCE DE LA VIDÉO 
« Today's kids are so bathed in bits that they think it's all part of the natural landscape. 
To them, the digital technology is no more intimidating than a VCR or a toaster. » (Black, 
2005, p. 119) Ces deux phrases de Joanna Black évoquent bien combien les jeunes 
d'aujourd'hui grandissent dans cette culture numérique. Il en va de même pour les 
adolescents des ateliers du Projet LOVE; ils sont issus d'une génération née avec la 
télévision, l'ordinateur, la téléphonie cellulaire, bref avec les nouvelles technologies 
numériques. Si dans les années soixante, au moment où est né l'art vidéo en contestation à la 
télévision, une culture télévisuelle de masse existait déjà, on doit constater que les 
adolescents des années 2000 baignent encore davantage dans un monde surchargé d'images. 
La publicité envahit tous les espaces jusqu'aux plus intimes, les téléphones cellulaires 
capturent des images fixes ou vidéos et l'Internet est une importante plate-forme de diffusion 
d'images et soutient de nombreux réseaux sociaux. La technologie numérique est à leur 
portée et ils s'en servent allègrement au quotidien. Michael Rush dans son ouvrage L'art 
vidéo (2007) explique à quel point la vidéo est devenue un medium utilisé par l'amateur 
autant que Je professionnel, dans les pays développés ou en développement: 
Grâce à la démocratisation des outils vidéos, des artistes du monde entier, de la Chine à 
l'Afghanistan en passant par l'Inde et l'Amérique centrale, créent désormais des œuvres 
qui sont présentées lors d'expositions internationales. [... ] Cependant, la vidéo a atteint 
aujourd'hui un tel niveau d'ubiquité -sa présence en ligne sur des sites comme YouTube 
et MySpace frôle l'excès-, qu'il semblerait que nous approchions dangereusement de la 
saturation, à laquelle pourrait bien succéder le déclin. L'art vidéo, discipline distincte de 
l'utilisation banale de la vidéo, se trouve aujourd'hui à un moment charnière de son 
histoire. (Rush, 2007, p. 213-2 J4) 
Rush explique que davantage d'artistes utilisent le medium numérique car il est à la 
portée de tous. Actuellement les images vidéographiques diffusées dans l'Internet ou à la 
télévision sont produites en surcharge; la plupart des artistes-vidéastes cherchent à s'en 
distinguer. Il semble qu'ils tententde se servir de la vidéo comme un moyen d'exprimer des 
idées singulières. C'est à l'image de ce que font ces artistes qu'il serait pertinent de former 
les adolescents: leur donner la possibilité de se servir des moyens techniques, ceux-là mêmes 
qui produisent les images qu'ils « consomment» au quotidien, afin qu'ils se les approprient. 
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Envisager un projet de création avec un medium qui est présent dans leur vie les engagerait et 
leur permettrait de transformer à leur manière leurs réalités et leurs mondes. 
À ce titre, David O'Brien, auteur et professeur au Purdue University, en Indiana, explique 
que les jeunes, à cause de leur continuelle exposition aux nouvelles technologies et à la 
culture visuelle, ont développé une façon d'apprendre bien différente des adolescents des 
autres époques. Ces élèves auraient une capacité qu'il appelle « intermediality ». Il s'agirait 
d'une habileté à décoder et à jongler avec divers symboles issus de la culture visuelle et ce, 
d'une façon active. Ils auraient plus de facilité à faire des liens d'apprentissage en regardant 
un vidéoclip ou en regardant des collages photographiques qu'en lisant un texte. Ils auraient 
aussi beaucoup plus de facilité à produire du sens ou à s'exprimer par le biais d'images ou de 
graphiques quelconques. Cela impliquerait une certaine capacité à comprendre le pouvoir des 
médias autant que la capacité d'explorer les liens que ces médias ont avec leur vie 
personnelle. Il explique que c'est le cas spécialement chez les adolescents en difficulté 
d'apprentissage. Cette nouvelle notion d'O'Brien me rappelle les jeunes de LOVE: une 
majorité d'entre eux ont des difficultés à l'école et la plupart sont également issus de 
communautés culturelles diverses dont les langues maternelles ne sont pas le français. De ce 
fait, ils font face à de plus grandes difficultés, permanentes ou temporaires, face à la lecture et 
à l'écriture. Pourtant ces difficultés ne démontrent en aucun cas leur incompétence, mais 
témoigne de changements profonds dans la culture et dans la société auxquels l'école ne sait 
pas toujours faire face: 
«My conclusion from this work is that these adolescents are capable and literate if we 
view them from the perspective of multiliteracies in new times (Luke & Elkins, 1998). 
The negative way in which they are current1y positioned is relative to a restrictive, 
singular view of literacy that privileges prin!. As our notions of what counts as literacy 
and text evolve, sa should our conception of the value of working media projects.» 
(O'Brien, 2001) 
En tenant compte de ces réflexions, il semble que la vidéo et les nouveaux médias soient, 
des véhicules d'expression qui fascinent et favorisent l'engagement, car plusieurs jeunes en 
ont une compréhension presque innée. Il leur semble plus naturel de se les approprier et aussi 
plus facile de vivre des succès par le biais de ces mediums. Dans le contexte actuel 
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d'accessibilité à l'informatique et aux technologies numériques, il est pertinent de considérer 
la vidéo comme un medium à privilégier. 
Cette idée d'accessibilité et d'omniprésence de la vidéo dans le quotidien des adolescents 
est un point de départ dans ma réflexion sur le potentiel d'engagement que la vidéo peut 
posséder. En effet, après une recherche théorique sur l'adolescence et son développement, 
trois spécificités du medium se sont révélées pertinentes à utiliser dans le but d'engager les 
jeunes. D'abord la vidéo créerait un effet de « miroir» permettant de se voir soi-même après 
la prise de vue, et animerait ainsi le rapport qu'entretient J'adolescent avec son image 
corporelle. Ensuite la vidéo solliciterait 1'esprit d'équipe dans toutes ses étapes de production. 
Enfin, à cause du processus de création qu'il engendre, ce medium permettrait une 
affirmation et une pnse en charge de soi-même, propulsant l'adolescent vers son 
émancipation. Ces trois éléments seront étudiés au cours des prochaines lignes. 
3.2 L'EFFET DE « MIROIR» CRÉÉ PAR LA VIDÉO 
Si le corps est une réalité concrète et donc un objet, il incarne en même temps un sujet. 
C'est le support du moi et celui de l'autre que je suis pour autrui. C'est une 
personnification de chair et d'os, palpable, mais aussi une image, une représentation [... ]. 
(Birraux,2004, p. 17) 
La vidéo permet la représentation de soi; on s'enregistre, on se voit et on s'entend. Elle 
permet de se voir autrement. La vidéo, bien plus que le miroir, semble un outil privilégié afin 
de voir comment les autres nous voient. L'adolescent, comme son corps est en profonde 
transformation, est à une étape majeure de sa vie où son identité est en jeu et pendant laquelle 
son image de lui-même se développe. En ce sens, la vidéo est un outil qui donne accès à 
l'observation et à l'analyse. Lorsqu'ils se filment entre eux, les jeunes sont impatients de se 
voir el d'observer la représentation vidéographique d'eux-mêmes et c'est pratiquement 
toujours le cas. Pour certains, c'est avec une profonde angoisse qu'ils le font, pour d'autres, 
c'est avec plaisir, voire même avec une certaine contemplation. 
Cet acte de se voir puis de s'examiner à l'écran après s'être filmé a des résonances avec 
une technique qui s'appelle l'autoscopie, qui consiste à s'analyser à partir des images 
mouvantes de soi que nous renvoie l'écran. Cette technique est utilisée dans les milieux 
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professionnels afin d'améliorer les performances en public. Elle n'est peut-être pas 
particulièrement intéressante dans le cadre de cette recherche, à part sans doute pour entériner 
ce pouvoir de prise de conscience de soi-même propre à la vidéo. Voici ce qu'en dit l'auteur 
Yves Bourron (1998) : 
Centrer sa ré-j7exion sur l'analyse de l'image de soi qui va révéler une forme de « vérité» 
sur soi-même, tel est le bénéfice attendu de l'effet miroir. Le regard qu'au petit matin 
devant notre glace et en privé, nous portons sur notre « double », nous devons le porter, 
en public, devant cet autre miroir qui reproduit non seulement notre apparence physique, 
mais aussi nos comportements, nos attitudes, notre aisance ou nos maladresses à 
communiquer. (Bourron, 1998, p. 12) 
C'est de se voir à l'écran de télévision, et ce devant ses amis, qui fait progresser la 
construction de l'image de soi. C'est en partie tiré de mes expériences à LOVE que j'ai pu 
comprendre que ce medium était pour eux comme une façon de valider ou de construire 
l'image qu'ils se font d'eux-mêmes. Il est assez rare d'observer que les jeunes prennent la 
caméra et décident de ne tourner que des paysages, des formes ou des objets. Ils ont 
pratiquement toujours envie de se filmer entre eux et de raconter des histoires. Dans ces 
histoires, les jeunes adorent se mettre en scène dans toutes sortes de situations, sous différents 
angles de prises de vue les mettant en valeur. Ils s'y inventent, s'y définissent. Il faut 
admettre que ce ne sont pas tous les adolescents qui aiment la caméra, certains restent 
maladivement derrière, afin de s'assurer qu'elle ne capturera pas le moindre centimètre de 
leur silhouette. Mais ceux-là sont tout de même impatients de voir les résultats des tournages. 
Ceux qui se trouvent devant la caméra ont envie de voir ce qu'ils projettent comme image. 
Comme s'ils voulaient absolument savoir comment les autres les voient ou les entendent. Il 
ne s'agit pas simplement ici de voir son corps, mais aussi certainement de se voir bouger, de 
se voir interagir avec les autres. Sont-ils beaux? Sont-ils trop gros? Ont-ils l'air « cool », sûrs 
d'eux? Est-ce que leur voix est trop aiguë, trop grave? 
Au chapitre deux, il est expliqué que l'adolescent apprend à se servir socialement de son 
corps, tout cela dans le but certainement d'établir des relations. À cette phase du 
développement, les choses semblent plutôt superficielles, vu de l'extérieur, mais le concret 
des apparences permet de répondre à des questions beaucoup plus profondes. «Suis-je la 
personne que je pense être aux yeux des autres? Suis-je à la hauteur de mes espérances dans 
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mes capacités sociales? » Il s'avère que l'utilisation de la caméra comme un miroir soit une 
stratégie pertinente pour les engager. Il faut leur laisser les occasions de se mettre en 
perspective dans les vidéos, soit sous forme de fiction, de repol1age, de documentaire, de 
vidéo expérimentale. Dans son livre Participatory Video: Images that Transform and 
Empower, Shirley A. White explique comment la vidéo permet une prise de conscience sur 
soi-même: 
«Seeing ourselves as others see us can initially be a big shock but is proven to be 
powerful in establishing a strong sens of self. A person views his/her own image and can 
objectify what is being observed. My viewpoint it that this is the essence of video power 
as an instrument for self-definition and empowerment. The act of seeing ourselves can 
join the links of self-observation, establishing a clear identity that may have been 
nonexistent. Identity and self-definition are necessary prerequisites for personal 
empowerment.» (White, 2003, p. 66) 
C'est cette création d'histoires et cette possibilité de capturer le réel et de se l'approprier, 
de le raconter à sa façon qui permettent aux adolescents utilisant la vidéo de se définir. Sans 
trop s'en rendre compte, les adolescents aiment ce côté réflexif de la vidéo et ils plongent 
rapidement dans de tels projets. 
3.3 LA NÉCESSITÉ DE TRAVAILLER EN GROUPE 
« Ils sont préoccupés, parfois maladivement mais souvent avec curiosité, de ce qu'ils 
paraissent être aux yeux des autres [... ] .» (Erikson, 1972, p. 133), expliquait Erikson. En 
effet, le medium vidéographique, avec son effet de « miroir », crée un espace pour que le 
jeune voit ce qu'il paraît être. Et la plupart du temps, les camarades sont là aussi pour 
visionner. Car effectivement, la réalisation d'une vidéo nécessite la collaboration de plusieurs 
personnes: caméraman, réalisateur, preneur de son et acteurs. Et c'est non seulement cette 
nécessité de combler plusieurs postes de travail qui fait de la vidéo un medium de groupe, 
mais c'est aussi par sa nature ludique et par l'excitation qu'elle peut susciter chez les jeunes, 
que la vidéo est une affaire grégaire. Ce plaisir se vit à plusieurs et s'amplifie avec le groupe. 
Il semble que la caméra soit un outil de socialisation pennettant un contact privilégié entre les 
jeunes. L'artiste vidéo John Toth fait référence à ce pouvoir qu'a la vidéo, dans une entrevue 
qu'il accorde à llana Szekely dans le recueil d'articles Video Arr/or rhe C/assroom : 
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«1 think that is where video really shines. It is about action among people. You cannot 
make video by yourself. [... ] When l do a video, there are people and there is other 
involvment. It is no longer me in my !ittle world- it is me interacting with the worJd. That 
isjust what 1 learned. It is interaction that makes it so powerful.« (Szekely, 2005, p. 33) 
Dans ce bain social, les jeunes se retrouvent à leur place. Les amis ou les camarades 
d'ateliers sont tous là pour jouir d'un medium de création qu'ils utiliseront pour se donner en 
./ 
spectacle dans une certaine intimité que permet le groupe. C'est aussi par le biais de la 
création vidéo qu'ils vont se découvrir des compétences dans certains domaines, que ce soit 
aux plans créatif, technique ou social. Lorsqu'ils s'aperçoivent que le projet vidéo qu'ils ont 
entrepris dans la cohésion leur donne un sentiment d'appartenance, une confiance en eux et 
leur donne également le goût de risquer de proposer des idées jamais exprimées, ils s'y 
engagent davantage. 
Le processus vidéographique ouvre la porte à des discussions. Celles-ci font l'objet de 
définition de soi et de positionnement par rapport à certaines valeurs. La vidéo apprend aux 
jeunes à faire des choix, à s'associer ou à se dissocier d'idées proposées. Parfois cela mène à 
des conflits, tant à l'intérieur d'eux-mêmes qu'au sein du groupe. Ils y apprennent donc à les 
résoudre au cours du processus créatif afin de provoquer j'achèvement du projet de création. 
C'est ce que nous dit Joanna Black dans un article, « From the Still to the Moving Image », 
aussi publié dans Video Art for the C/assroom : 
«[ ... ] 1 look at this as a positive experience in wich the group has to work out their 
problems in order to successfuJly complete a production. It is full of emotional 
challenges, personal interactions, hurt feelings, and compromises [... ]. Sludents learn that 
they have to work together and to find resolutions that will be satisfactory and this is a 
good thing.» (Black, 2005, p. 10 J) 
Il ne faut pas se leurrer: parfois l'équipe se décime et des joueurs quittent les projets à 
cause de mésententes. Cela a pour conséquence de démotiver les troupes. Il est évident que ce 
contact avec les pairs lors d'un projet n'est pas toujours facile et qu'il ne mène pas toujours 
l'ensemble des participants vers une expérience réussie. À l'image du monde adulte, le 
groupe de pairs se défait parfois à cause de conflits d'intérêts ou de luttes de pouvoir. Bien 
que cela puisse arriver, l'expérience restera utile à cause de l'apprentissage social qu'elle 
offre. 
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Dans le processus de création d'une vidéo, l'identité est révélée par les autres, dans le 
travail de groupe, dans les feed-back et les réactions reçues. L'expérience de cohésion requise 
pour la production fait office de miroir autant que le medium lui-même. L'image de soi se 
forme donc au contact social autant qu'à la confrontation avec l'image renvoyée par la vidéo. 
Ce traçage et cette affirmation d'une identité en devenir se produisent en même temps que 
cette soif d'émancipation ressentie par l'adolescent. L'implication dans un projet de vidéo, 
qui requiert de l'énergie, de l'investissement et du risque, donnerait la possibilité d'une prise 
en charge de soi par l'adolescent lui-même et d'une possibilité d'affirmation par rapport au 
monde adulte. Ce sera l'objet des prochaines lignes. 
3.4 LA VIDÉO: UN OUTIL D'ÉMANCIPATION 
Les jeunes vivent dans un monde médiatisé qui les nourrit et les influence. Mais ils ont 
peu d'espaces où ils peuvent être écoutés et où ils ont le pouvoir de s'exprimer. Cependant, 
en s'appropriant le même medium que les médias de masse utilisent pour construire le monde 
visuel, l'adolescent peut arriver à s'affirmer et à former des images personnelles. Ainsi il 
arrive à révéler ce qui fait partie de son monde, de ses valeurs et de ses aspirations. 
Plus tôt dans le chapitre deux, le conflit qui survient entre l'adolescent et ses parents a été 
mentionné. Il s'agit effectivement de ce besoin qu'a le jeune de s'émanciper, de devenir 
autonome. Pour que les parents, qui parfois hésitent à accorder l'indépendance à l'adolescent, 
arrivent à reconnaître ses revendications, l'adolescent doit faire ses preuves. Il semble que de 
se servir des moyens qui sont exploités dans les principales productions télévisuelles donne 
une crédibilité à l'adolescent revendiquant une place. Ainsi il obtient J'intérêt des parents. 
C'est ce que constatent les éducateurs al1istiques lIana et George Szekely : 
«Of the frame pictures in a home, television is the most frequently viewed. When the 
family gathers in prime time to watch a child's video on the living room set, it receives 
unprecedented attention. Video is an al1 easily shared at home, a familial' media for a 
family to discuss and encourage.» (Szekely, 2005, p. 135) 
Ce qui est davantage intéressant, c'est que dans la production vidéographique des jeunes, 
on sent leurs traces, leurs essais, leurs incertitudes, leurs questionnements. Ils se servent des 
codes très utilisés à dans les médias de masse pour représenter leur monde. Un peu à J'image 
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des artistes vidéastes, ils créent des images persormelles. Les jeunes se distinguent 
légèrement de ce qui se voit à la télévision ou sur Internet et solidifient leur identité en 
prenant un pouvoir sur leur vie, en faisant des choix et en osant s'affirmer. Parce qu'il 
possède les mêmes moyens techniques que la culture de masse, l'art vidéo est un moyen de 
produire une critique du monde médiatisé dans lequel nous vivons, un moyen de transformer 
les idées reçues. Yves Doyon évoque cette idée de contestation: 
La vidéo, en tant que pratique artistique, est apparue comme une réaction à cet excès de 
réalité que la nouvelle invention, la télévision, commençait déjà à surproduire. La vidéo 
n'avait nullement cette obligation de démontrer sa capacité à représenter le réel, la 
télévision s'en était chargée, et plus encore: elle se posait comme étant Je réel. L'enjeu 
était plutôt d'en démontrer la nature illusoire et de montrer comment s'attaquer au 
medium lui-même en investissant les codes propres à la télévision. (Doyon, 2002, p. Il) 
En s'appropriant le medium vidéographique soit pour raconter une histoire, la sienne ou 
celle d'un membre de son entourage, soit pour agencer des images personnelles et des sons 
choisis, l'adolescent prend part à la réalité médiatique actuelle. Ce faisant, l'adolescent sort 
de son rôle passif de (télé)spectateur pour devenir un acteur transformant le monde extérieur. 
Ce qui peut être très stimulant également pour les adolescents, en utilisant la vidéo, c'est 
de re-construire l'image qui a été faite d'eux dans les médias de masse. En leur donnant accès 
à des moyens de production, tout en les encadrant, on leur laisse un grand pouvoir éditorial 
sur la création. Cela leur accorde une importance et un espace d'écoute qui ne leur sont pas 
octroyés dans le quotidien. Dans le livre Video Art for the C1assroom, Deide Searcy écrit un 
article révélant des expériences vécues avec la vidéo et les jeunes au sein d'une organisation 
communautaire américaine nommée Streel Leve! Youth Media, et qui propose la même 
approche éducative que LOVE. Il explique l'importance de la reconstruction de l'image 
médiatisée des jeunes: 
«Youth are confronted daily with digitally enhanced false representations of themselves 
that place youth as a target market and youth culture as a commodity. At Street-Level, 
youth are encouraged to deconstruct and replace those false rcprcsentations with images 
of their own making. (... ) Most importantly, youth fînd value and importance in their 
own voices.» (Searey, 2005, p. 149) 
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La vidéo permet une différenciation du monde des adultes et une revendication d'un 
espace d'expression. De pJus, elle aurait la capacité de défaire certains préjugés envers les 
adolescents. La possibilité de revendication n'est pas prise en considération de façon 
consciente au moment d'utiliser pour la première fois la caméra, mais vient généralement 
plus tard, après que le travail créatif soit montré aux parents, aux professeurs ou à la 
communauté. Le fait de voir leur travail vu et entendu leur donne une importance. Comme la 
vidéo est un des outils utilisés par la culture de masse qu'ils consomment quotidiennement, il 
semble qu'elle reste un outil d'éducation et de création très captivant pour eux. En somme, il 
semble que l'enseignement des arts soit un lieu propice à la création d'images singulières et à 
J'affirmation de son expressivité personnelle. 
C'est cette confrontation entre les idéaux des jeunes et le refus à la complète autonomie 
de la part des parents qui offrent un foyer créatif aux jeunes. Cette tension est nécessaire, 
comme mentionné à travers la pensée de Winnicott, au chapitre deux. Ce qui est aussi fort 
stimulant pour l'éducatrice altistique que je suis. J'utilise avec eux un medium qui offre 
l'instantanéité et la possibilité de se découvrir dans un environnement ludique et magique. La 
création, et surtout celle proposée par la vidéo, est un moyen d'émancipation inassouvie pour 
les adolescents. Dans le tableau 1 qui suit, les propriétés engageantes de la vidéo sont 
regroupées et mises en correspondance avec les traits distinctifs de l'adolescence soulevés au 
chapitre deux. Pour compléter Je tableau, les répercussions pédagogiques sont indiquées. Cela 
permet de mieux saisir le potentiel engageant de la vidéo. Suite à ce tableau, la notion 
d'installation vidéographique comme dispositif à privilégier sera élaborée. 
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Tableau 1 : Propriétés engageantes de la vidéo pour les adolescents 
Propriétés engageantes de Traits distinctifs de Répercussions 
la vidéo l'adolescence pédagogiques 
- Un effet de miroir créé par le - L'adolescence est une période - Medium qui donne accès à 
visionnement de la bande vidéo de formation de l'image de soi. l'observation et à la prise de 
après la captation. conscience de soi-même. 
L'effet miroir de la vidéo 
développe chez l'adolescent un 
regard critique sur sa présence à 
l'écran. 
- La vidéo requiert le travail - Importance de l'association à - Outil de socialisation qui 
d'équipe parce qu'il nécessite un groupe de pairs dans la permet la définition de soi et 
l'échange entre les participants construction de l'identité. apprend aux jeunes à faire des 
afin d'arriver à une idée choix. 
commune. 
- La production vidéo nécessite - L'adolescence est une période - En se servant de la vidéo 
l'autonomie et la prise de détachement des adultes et l'adolescent apprend à devenir 
d'initiatives. de revend ication d' autonom ie. autonome à cause de la 
nécessité dc prcndrc des 
initiatives et de passer à 
l'action. 
3.5 LA VIDÉO DANS L'ESPACE: LE DISPOSITIF DE L'INSTALLATION 
L'installation vidéo est une subdivision de l'art vidéo, un genre en art contemporain. Elle 
intègre la vidéo et souvent d'autres medium ou d'autres objets liés à la vidéo (caméscopes, 
magnétoscopes, moniteurs, projecteurs) dans un même lieu d'exposition; il peut aussi bien 
s'agir d'un espace spécialisé, comme une salle d'un musée, que d'un lieu « grand public ». 
Les installations vidéo ne font pas simplement qu'occuper un espace: elles le restructurent 
ou le réaménagent dans Je but de modifier l'expérience que J'on en 3. On qualifie ce type 
d'œuvre d'in situ'. Ainsi, J'œuvre ne peut souvent exister que dans le lieu précis pour lequel 
S Selon Je DiCiionnaire de l'arl modeme el conlemporain (2002), la définition de la nOlion d' « in 
situ» serait la suivante: « Expression qualifiant, depuis les années soixante-dix, les œuvres réalisées 
dans leur lieu d'exposition, avec lequel elles sont en interaction el dont elles révèlent le caractère 
singulier. » 
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elle a été conçue, ce qui en fait un genre éphémère, une création non-reproduisible ou 
transposable. C'est toute cette appropriation de l'espace qui constitue j'œuvre « installative». 
Suite à ma formation en arts plastiques, précédée de celle en cinéma, j'ai amorcé une 
pratique de vidéaste d'installation. Le cinéma me passionnait toujours, mais mon incursion 
dans le monde des arts visuels m'avait permis d'aborder d'autres types d'images mouvantes. 
En explorant le medium vidéographique et en prenant connaissance de la pratique de divers 
vidéastes, j'ai découvert l'installation vidéo et m'y suis consacrée. C'est toute cette idée de 
construction en trois dimensions par la vidéo et la lumière qui me fascinait. La vidéo devenait 
presque sculpture et habitait l'espace, me permettant véritablement de « vivre» les images 
que je créais. Cette expérience et ces constatations me donnaient l'envie de poursuivre ma 
pratique artistique, car tous mes sens étaient stimulés. En plus, lorsque je créais des 
installations vidéo, contrairement à de courtes vidéos de fiction ou d'art, je devais trouver un 
lieu pour les diffuser. En conséquence, j'obtenais corollairement et de façon certaine un 
public et une réaction, car j'exposais nécessairement l'oeuvre; elle ne pouvait exister que 
dans l'espace. 
Celte réflexion et cette pratique développées avec l'installation ont refait naturellement 
surface lorsque j'ai eu à réfléchir sur la façon d'engager les adolescents avec la vidéo. Si cette 
expérience esthétique avec l'installation me fascinait, m'allumait et me permettait de créer 
une réaction, et bien elle pourrait être pertinente à faire vivre à des adolescents. Il fallait tenir 
compte aussi des passions qui m'animaient dans mes interventions éducatives auprès d'eux, 
c'est-à-dire que si j'avais du plaisir avec une certaine pratique vidéo, et bien cela se 
transmettrait lors de mes ateliers et l'engagement serait plus facile à susciter. Celle dernière 
partie du chapitre évoquera, par le biais d'expériences esthétiques vécues par des artistes, 
comment la vidéo dans l'espace est un dispositif privilégié pour favoriser la participation du 
spectateur et combien elle détient un potentiel d'exploration et d'hybridation de plusieurs 
formes vidéos. 
L'installation vidéo élargit le spectre de l'expérience de l'image en mouvement. 
« L'installation est une image dans laquelle on s'asseoit. » (Bourdon el al, 1992), expliquait 
l'artiste québécoise Katherine Liberovskaya dans Je uocumentaire Ji mille lieux (1992). Par la 
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projection de lumière ou d'images sur plusieurs murs à la fois, ou par l'agencement d'objets 
technologiques diffusant la vidéo, l'installation sort de l'enclave de l'écran en deux 
dimensions et investit véritablement l'espace par lequel elle existe. Ainsi, non seulement les 
sens de la vue et de l'ouïe sont stimulés, mais le sens kinesthésique est également sollicité. 
C'est-à-dire que le corps du spectateur, invité à déambuler « dans» l'œuvre, est impliqué. Il 
percevra l'œuvre différemment selon sa position et ses mouvements dans l'espace. L'œuvre, 
surtout si elle est immersive, provoquera l'arrêt du corps à des endroits spécifiques et jouera 
peut-être même sur l'équilibre corporel. En ce sens, on pourra dire que l'installation vidéo 
suscite la participation du spectateur. 
En effet, le spectateur peut être invité à déambuler, à participer, à prendre position et 
parfois même à produire du sens par ses interventions dans l'oeuvre. Le spectateur intervient 
alors non seulement avec son corps, mais aussi, à cause des références qu'il a du lieu de 
l'installation; il fait de nouvelles déductions qui créent du sens. Cela offre toutes les 
possibilités d'une œuvre ouverte, transformée par les « actions-réactions» des spectateurs. 
Ce genre en art contemporain nécessite la disponibilité du public: s'il n'y a pas de spectateur, 
il n'y a pas d' œuvre et sa durée sera variable en fonction du temps de déambulation et de 
participation des spectateurs qui s'y impliqueront. L'installation vidéo existerait donc par le 
concept d'interaction, un élément stimulant pour les jeunes et qui les porterait à s'engager. 
Françoise Parfait (2006) la définit ainsi: 
Elle [l'installation vidéo] privilégie la relation: relation entre J'acte artistique et l'espace 
de sa représentation, entre l'artiste et les acteurs de l'exposition, entre les arts visuels et 
les arts de la scène, entre l'exposition et sa réception, entre l'art et la vie. (Parfait, 2006, 
p.33) 
On parle ici d'action réciproque qui nécessite l'implication. Quoi de mieux pour favoriser 
l'engagement chez les adolescents? Lors du travail de création d'une installation vidéo, ils 
auront en tête la certitude de présenter publiquement le résultat de leurs réflexions et sauront 
qu'ils susciteront la réaction, l'excitation et le questionnement du public. Les adolescents 
expérimentent au quotidien les dynamiques et les rapports sociaux et ils testent, explorent 
leur capacité à s'affirmer, à s'exprimer. Sans vouloir généraliser, ils aiment parfois aller vers 
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les limites de la provocation. Il me semble que cette idée d'une œuvre in situ pourrait avoir 
des résonances avec tout cet état adolescent. 
L'installation suscite la réflexion, surtout lorsqu'eIle se produit dans un lieu public où il 
semble inusité de faire face à des manifestations artistiques. Anne-Marie Duguet (2002) 
corrobore cette idée d'une réflexion incontournable: 
D'une certaine manière elle est plus réflexive, parce que l'on a davantage conscience du 
fait que l'on existe dans le même espace que l'œuvre, qu'on ne ['avait en face d'œuvres 
précédentes avec leurs multiples relations internes. On se rend mieux compte 
qu'auparavant que l'on est soi-même en train d'établir des relations, pendant qu'on 
appréhende l'objet à partir de positions différentes et sous certaines conditions variables 
de lumière et d'espace. (Duguet, 2002, p. 17-18) 
Dans le cadre de mon travail éducatif avec les jeunes, il s'agira de les orienter vers le 
choix d'un lieu propice à la participation d'un public avec lequel ils auraient à cœur de 
communiquer. Dans ce cas, tout cet arrangement esthétique surprend le public et les mène à 
se questionner: à questionner la technique, parce qu'elle opère parfois avec une telle fidélité 
au réel, tout comme à questionner les références connues du site public dans lequel l'œuvre 
se manifeste. 
Il est fascinant de voir opérer cette dynamique entre l'œuvre et le spectateur et lorsque 
nous en sommes l'auteur, la satisfaction est grande de voir s'impliquer les visiteurs. Dans le 
documentaire Expressing the lnexpressible (2004), l'artiste Shirin Neshat révèle cette 
possibilité unique qu'ont les vidéastes d'installation d'engager le spectateur: 
Comme aI1iste, quand vous créez une installation, vous avez plus de possibilités 
d'engager le spectateur. Ils ne peuvent plus simplement s'asseoir derrière et écouter 
passivement. La fàçon dont je conçois mes installations permet au spectateur de se 
positionner en plein centre des histoires et des dialogues, au centre des écrans. (Jung et 
Neshal,2004) 
Dans cette citation, Neshat parle d'histoires et de dialogues, elle parle donc de fiction, 
d'univers inventés de toutes pièces. C'est ce qui, comme artiste, me fascine et m'attire vers 
l'installation: 1'hybridation des formes. Dans leur construction, les installations peuvent 
contenir simplement des jeux de lumière el de formes; elles peuvent aussi jouer avec 
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l'abstraction, laissant vibrer l'art vidéo à son état pur. Mais également, elles peuvent 
transporter l'auditoire dans des histoires racontées, utilisant parfois les bases du cinéma de 
fiction. Parfois ces œuvres en situation peuvent aussi tout simplement laisser triompher la 
musique et le rythme. 
Cette possibilité d'hybridation est un atout pour l'éducation artistique. J'évite de ne 
présenter aux jeunes de mes ateliers que des vidéos d'art qui ne sont pas toujours accessibles. 
Les jeunes baignent dans cette culture de masse où la fiction est constamment mise de 
l'avant, que ce soit dans les films grand public, dans les vidéoclips ou les séries télévisées. Il 
est évident que lorsqu'on leur propose d'utiliser la vidéo afin de produire du sens et de vivre 
une expérience esthétique, ils rêvent d'écrire une histoire et de la tourner dans le but de 
s'approprier ce qu'ils ont constamment devant les yeux à la télévision, sur Internet ou au 
cinéma. Il serait difficile pour moi, qui est d'ailleurs arrivée à la vidéo d'art par le cinéma, de 
leur imposer l'exploration d'un genre qui, a priori, ne les interpelle pas, parce qu'ils n'y ont 
que très peu de contacts. Le tableau 2 suivant met en résonance les propriétés engageantes de 
l'installation vidéo avec les traits distinctifs de l'adolescence. Comme dans le tableau 
précédent, les répercussions pédagogiques sont indiquées pour compléter le tableau. 
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Tableau 2 : Propriétés engageantes de l'installation vidéo pour les
 
adolescents
 
Propriétés engageantes Traits distinctifs de Répercussions
 
de l'installation vidéo l'adolescence pédagogiques
 
- L'installation vidéo permet - Évoluant dans la culture - L'installation vidéo permet aux 
l'hybridation de plusieurs visuelle, les jeunes ont jeunes d'être confronté à la notion 
genres vidéos (fiction, habituellement envie de d'assemblage de mediums 
documentaire, vidéo d'art, reproduire les clichés qu'ils différents el à la notion 
vidéoclip). consomment quotidiennement d'interdisciplinarité. Ainsi elle leur 
lorsqu'ils sont appelés à	 donne la liberté de travailler avec 
travailler avec la vidéo.	 leurs propres références visuelles 
tout en les portant à innover en 
utilisant un autre mode de 
représentation visuelle. 
- L'installation vidéo est de - L'adolescence est une période - Motive les jeunes à achever le 
J'ordre de l'in situ et ne peut de revendication d'un espace travail parce que leur création aura 
exister que dans un espace d'écoute. obligatoirement une visibilité dans 
pour lequel elle a été conçue, un lieu, donc aura un public. 
ainsi elle nécessite d'être 
présentée dans un 1ieu prée is. 
- L'installation vidéo - Les adolescents aiment - L'installation vidéo donne accès 
privilégie la relation et provoquer des réactions. à des commentaires et des 
l'interaction avec le public. réactions sur ce qu'ils font et ce 
qu'ils sont. 
A ce point-ci de l'étude, le désir de faire vivre la création d'une installation à des 
adolescents reste encore au stade de l'essai et de la présomption. Mais le contact, par 
l'entremise de textes ou de documentaires, avec des artistes importants qui ont expérimenté 
l'installation, valide cette envie de faire découvrir Je dispositif aux adolescents. François 
Girard exprime que, pour lui, l'installation est liée au plaisir: 
Avec l'installation vidéo il y a une notion de plaisir inévitable. La satisfaction dans ça elle 
existe au niveau du jeu, c'est très ludique, l'installation vidéo doit être un jeu, c'est 
comme un laboratoire. Pour moi l'installation vidéo c'est une façon de se réapproprier le 
medium et de dire, de réinventer, d'essayer de repartir à zéro. (Bourdon et aL, 1992) 
Girard révèle ici que l'installation permet J'exploration à travers le jeu. Par le plaisir, jl 
semble plus facile et pertinent	 d'initier les adolescents à J'art vidéo, sans oublier que les 
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notions d'exploration et de découverte semblent à la base de toute forme d'engagement à la 
création, comme mentionné dans le chapitre précédent sur l'adolescence et l'engagement. Si 
l'on tient compte encore une fois de ce désir qu'ont les adolescents d'être écoutés et 
d'accéder à une certaine indépendance, il sera plus facile d'être entendu et de se démarquer 
s'ils se montrent et remettent en question les façons de faire ou de penser habituelles. C'est ce 
que l'installation peut provoquer et je me propose, dans le cadre de cette recherche, de mettre 
à l'essai ce potentiel que peut avoir l'installation vidéo d'engager des adolescents à la 
création. 
Le chapitre trois a fait état des spécificités de la vidéo qui auraient un potentiel engageant 
chez les adolescents. Il est indéniable que la technologie numérique est ancrée dans le 
quotidien des jeunes et qu'elle leur est accessible via toutes sortes d'appareils comme les 
cellulaires, les petits appareils photos ou les caméras vidéos aux prix de plus en plus 
abordables. Il a été mentionné dans ce chapitre que Je medium vidéographique permettait la 
prise de conscience de l'image de soi, ce qui donnait à l'adolescent le pouvoir de tracer son 
identité. Mais par la production vidéographique se tissent également des liens sociaux. En 
effet, le travail de groupe est favorisé par un medium qui demande la cohésion et qui fait 
également appel au plaisir. C'est en vivant J'expérience d'un processus de création 
développant leur identité que les jeunes semblent aussi acquérir une certaine émancipation. 
Le fait de s'exprimer par le biais d'un medium mis en avant-plan par la culture dans laquelle 
ils vivent leur accorde un espace d'expression et d'écoute. Ils apprennent donc à s'affirmer. 
En expliquant pourquoi la vidéo semble engageante, l'idée ressort qu'un dispositif artistique, 
notamment l'installation vidéo, aurait la capacité d'impliquer davantage les jeunes dans une 
création. En effet, sa capacité à faire participer le spectateur fait encore une fois appel au 
désir d'affirmation de l'adolescent. L'installation vidéo permet l'hybridation de plusieurs 
types de vidéo, tant la fiction que la vidéo d'art, ce qui donne aux jeunes accès à leurs 
références visuelles tout en ouvrant leurs horizons artistiques. 
Les chapitres deux et trois posaient le cadre conceptuel et théorique de ma recherche, 
c'est-à-dire que les notions d'adolescence et d'engagement ont été cernées et les propriétés de 
la vidéo qui semblent engageantes pour les adolescents ont été dégagées. La construction 
d'une séquence pédagogique qui aurait pour objectif d'engager les jeunes dans la création 
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d'une installation vidéo sera expliquée au chapitre quatre, pour faire suite à ce cadre 
théorique. L'élaboration de cette séquence s'appuiera sur les concepts de vidéo, 
d'engagement et d'adolescence, sur les réflexions de certains auteurs et sur les expériences 
que j'ai eues sur le terrain avec les adolescents et la vidéo. 
CHAPITRE 4 
DÉVELOPPEMENT D'UN PROJET ÉDUCATIF DE CRÉATION VIDÉO 
Ce chapitre retrace les circonstances qui ont entouré la réalisation d'un projet éducatif 
avec des adolescents du quartier Saint-Michel, à Montréal, à l'automne 2007. Une explication 
sur la présence de LOVE dans le quartier Saint-Michel et du rôle que j'y joue est donnée. 
Suite à cela, la construction d'une séquence pédagogique qui avait pour but de répondre à 
certains objectifs et questionnements précisés préalablement est décrite et justifiée. Aussi, ce 
chapitre propose certains éléments de la méthode de la théorisation-en-action (TA), élaborée 
par Masciotra (1998). Il est indiqué Comment elle a fait progresser l'ensemble de ma pratique 
de chercheure et d'éducatrice en arts auprès des adolescents. 
4.1 LA THÉORISATION-EN-ACTION : GÉNÉRER UN SAVOIR PRATIQUE 
Pendant mes deux premières années à LOVE, j'ai eu l'occasion de réaliser quelques 
projets vidéo avec des adolescents. Cela m'a permis de me rendre compte que ee medium 
était très captivant pour eux. En conséquence, j'ai décidé de l'inclure à ma problématique de 
maîtrise comme outil favorisant l'engagement. Après deux ans d'allers et retours entre 
l'action et la réflexion dans le cadre de mon travail,j'ai élaboré et fait vivre un projet éducatif 
qui allait m'aider à dégager et confirmer certaines avenues à prendre pour voir les jeunes 
s'investir activement dans des projets vidéo. Et la méthodc privilégiée dans ce cas, la 
thêorisation-en-action (TA), a pelmis de générer un savoir qui a fait avancer ma pratique 
éducative. M asciotra parle de la TA de la façon suivante: 
Notre approche privilégie le savoir expérientiel construit en situation de pratique plus que 
le savoir académique acquis sur les bancs universitaires. À ce propos, la pensée de Schëm 
a influencé nos travaux sur la TA. Schbn (1994) postule, en effet, que le savoir 
professionnel relève d'une réflex ion qui se déploie dans et sur l'activité pratique [ ... ] 
Conséquemment, il propose la constitution d'une science de l'agir professionnel qui a 
pour objet d'étudier l'agir expert par la réflexion en cours d'action et sur l'action. 
(Masciotra, ] 998, p. 4.) 
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Cette dynamique s'est retrouvée au cœur de la cueillette d'informations produites tout au 
long de cette recherche de maîtrise, parfois de façon très consciente et rationnelle et parfois 
de façon plus intuitive. Les prochaines lignes décriront le contexte qui a fait naître des 
réflex ions et des intentions d'agir. 
4.2 LE PROJET LOVE DANS LE QUARTIER SAINT-MICHEL À MONTRÉAL 
Depuis l'automne 2006, le Projet LOVE offre ses ateliers de photojournalisme dans le 
quartier Saint-Michel à Montréal, plutôt qu'au Collège Dawson au centre-ville de Montréal. 
Ce déplacement géographique a permis de se rapprocher de la clientèle francophone et a 
enrayé une partie du problème d'assiduité des jeunes aux ateliers. Pour permettre une 
structure plus solide et s'investir véritablement au cœur du quartier, l'organisme a décidé de 
donner ses ateliers créatifs au Centre éducatif communautaire René-Goupil (CECRG), un 
centre d'éducation populaire établi à Saint-Michel depuis plus d'une trentaine d'années. 
L'entente entre les deux organismes était que le centre éducatif nous fournisse des locaux 
dans lesquels donner nos ateliers, et en échange LOVE donnait gratuitement accès à des 
ateliers de photographie, d'écriture et de vidéo aux jeunes du quartier. Pour faciliter nos 
interventions au cœur de ce lieu, une personne-ressource, travaillant pour le CECRG, nous a 
été désignée: Evelyne. Je la citerai à quelques reprises au cours de ce chapitre et du suivant. 
L'équipe du volet francophone va donc vers sa clientèle plutôt que d'inviter les jeunes à 
se déplacer pour venir suivre ses ateliers au Collège Dawson, à l'autre bout de la ville. Il 
semble que de donner nos ateliers dans leur propre milieu améliore leur participation. De 
cette façon, l'équipe de LOVE apprend à connaître les problématiques spécifiques au quartier 
et peut proposer des ateliers en lien avec le contexte des jeunes. Dès les premiers mois, il a 
semblé que l'initiative avait porté fruit: plus de jeunes s'inscrivaient et ils étaient plus 
assidus qu'antérieurement. 
Cependant, une partie du problème de l'engagement des adolescents dans les ateliers de 
création demeurait: il ne suffisait pas qu'ils soient plus assidus et qu'ils soient plus 
nombreux pour que l'on considère qu'ils s'engagent véritablement. Mais il était nécessaire 
qu'ils insufnent un sens à la matière qu'ils mettaient en forme, soit la photographie, l'écriture 
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ou la vidéo. Il fallait aussi qu'ils aient un recul par rapport à leur création, c'est-à-dire qu'ils 
soient capables de s'exprimer par rapport à celle-ci. Enfin, ils devaient opérer certains 
changements dans leurs attitudes par rapport à la violence et à la vie en général. 
C'est ainsi qu'à partir de l'automne 2006, au moment de l'établissement de LOVE dans 
ce quartier montréalais, je me suis mise à l'élaboration de séries d'ateliers pour les jeunes 
Michelois, basés sur l'écriture, la photographique et la vidéo. Tranquillement, ils 
découvraient les possibilités d'expression que nos ateliers leur offraient et de plus en plus 
d'adolescents du quartier nous connaissaient et avaient envie de s'y inscrire. Cela m'a permis 
d'explorer diverses avenues afin de les mobiliser dans des projets créatifs et ce durant plus 
d'une année complète, soit pour quatre séries d'ateliers de six à douze séances chacune. 
Ainsi, au mois de mai 2007, j'ai soumis à la directrice générale de l'organisme LOVE, 
]odi Rickli, un projet éducatif soutenu par la vidéo, mais plus précisément basé sur 
l'installation, à travers lequel j'allais sensibiliser les jeunes aux problématiques liées à la 
violence. Cette proposition allait dans le même sens que le mandat de LOVE dans Saint­
Michel, soit de prévenir la violence chez les adolescents via des mediums d'expression. De 
plus, la directrice était au courant de ma problématique de recherche et savait que je tentais 
de comprendre comment engager nos jeunes pour les faire profiter le mieux possible de nos 
programmes. Mme Rickli a accepté ma proposition. Il me restait à faire la même demande au 
CECRG et vérifier si une place était disponible afm d'ajouter ce projet à l'horaire des ateliers 
de l'automne 2007. L'équipe du centre éducatif a accepté ma proposition et a donc mis mon 
projet d'atelier vidéo à l'horaire, tous les mercredis, de 18 h 30 à 20 h 30, et ce pour une 
période de douze semaines. 
4.3 LES JEUNES QUI SE SONT IMPLIQUÉS DANS MON PROJET PÉDAGOGIQUE 
Les jeunes qui ont participé à ce projet éducatif sont pour la plupart issus du quartier 
Saint-Michel, un des quartiers les plus défavorisés, économiquement et socialement, de 
Montréal. Dans les années quatre-vingt, ce sont principalement des gens des communautés 
haïtienne, italienne, latino-américaine et maghrébine qui ont adopté le quartier Saint-Michel 
comme territoire d'accueil. Cette immigration importante a fait naître plusieurs organismes et 
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associations à mandats sociaux, et ce dans le bu t de répondre aux besoins .spécifiques de la 
population. Saint-Michel est le foyer de certains problèmes liés à la violence, entre autres les 
gangs de rue, la prostitution, le profilage racial et J'intimidation. Comme organisme de 
prévention de la violence, notre présence était donc pertinente sur ce territoire. 
À la fin septembre 2007, onze jeunes, âgés entre douze et dix-sept ans, se sont inscrits 
dans J'atelier vidéo élaboré quelques semaines auparavant. L'ensemble témoignait de la 
diversité culturelle présente dans le quartier et les jeunes provenaient de milieux socio­
économiques, allant de moyen à très modeste. Le recrutement de ces adolescents s'est 
effectué dans les écoles du quartier, sous la forme de kiosques de présentation sur les heures 
de dîner, dans les cafétérias ou les aires de casiers. Il s'agissait des écoles Joseph-François­
Perreault et Louis-Joseph-Papineau. Certains jeunes s'y sont inscrits parce qu'ils 
connaissaient LOVE ct ses programmes offerts au. CECRG l'année précédente ou parce 
qu'ils avaient un lien avec Evelyne ou avec moi. De plus, un jeune nous avait été référé par 
un centre-jeunesse du quartier Rosemont-La-Petite-Patrie. 
À titre de rappel, je préciserai que les jeunes qui s'inscrivent à LOVE sont des victimes, 
des agresseurs ou des témoins de la violence. LOVE considère que chaque jeune Michelois 
est touché par le thème, peu importe de quelle façon. À des degrés divers, ces jeunes 
résidants du quartier ont au moins eu une expérience avec la violence, que ce soit simplement 
en étant témoin d'intimidation dans la cour de son école ou en entendant parler d'événements 
violents s'étant produits dans le quartier où il évolue au quotidien. Dans le processus de 
recrutement, les jeunes MicheJois ne s'inscrivaient donc pas en fonction de leurs expériences 
face à la violence, mais bien en fonction de l'intérêt qu'ils manifestaient pour le projet vidéo 
et pour la thématique y étant liée. 
Sur onze jeunes, huit d'entre eux avaient eu des expériences plus sévères par rapport à la 
violence. À titre d'intervenante, j'ai pris connaissance de leur vécu lors des mois précédant 
cet atelier vidéo, alors qu'eux-mêmes l'avaient partagé avec moi. Certaines expériences 
dramatiques ont aussi fait surface dans le cadre précis de cet atelier vidéo de l'automne 2007. 
Il s'agissait autant de violence physique (le meurtre d'un parent, la séquestration, 
l'agressivité incontrôlable) que de violence psychologique (l'intimidation sévère, la solitude 
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due au rejet ou les menaces). Nous avions dans le groupe une diversité des points de vue par 
rapport à ce thème, soit des témoins, des victimes et des agresseurs, et nous allions amorcer' 
avec eux un processus de création qui tenterait d'enrichir leurs réflexions. 
4.4 MON EXPÉRIENCE PRÉALABLE AVEC LES JEUNES ET LA VIDÉO 
Ce portrait des jeunes inscrits à mon atelier d'expérimentation et la description de leurs 
expériences avec la vidéo me mènent à révéler ma propre expérience avec la vidéo et les 
adolescents. Depuis l'automne 2005, j'ai été appelée à produire quelques vidéos avec eux. 
Ces expériences semblent révéler certains éléments importants à favoriser ou à éviter au 
cours de projets vidéo avec des adolescents. Afin de prendre conscience de ces éléments, il 
est nécessaire de me mettre dans un état de réflexion sur les actions posées en contexte 
d'atelier avec les jeunes. Masciotra parle de cette démarche de réflexion sur les actions 
passées comme essentielle et fructueuse dans l'établissement d'un savoir théorique: 
La réflexion systématique sur l'expérience propre est sans doute la plus importante, et 
cela pour plusieurs raisons. D'abord parce que théoriser sur Je savoir expérientiel 
implique que l'on se soit approprié en partie ce savoir, bien que, comme le souligne 
Schon (1983), il puisse demeurer en grande partie caché dans l'action. (Masciotra, 1998, 
p. 31) 
De fait, cette réflexion tente de dévoiler un certain savoir qui n'avait pas été mis en mots 
au cours de mes actions précédentes avec les adolescents. Les prochaines lignes décriront 
trois projets vécus à LOVE, avec la vidéo et les adolescents, s'étant déroulés entre l'automne 
2005 et le printemps 2007. Ils se sont avérés être des terrains riches en savoir expérientieJ et 
ont influencé l'orientation de cette recherche. Il est à noter que les noms des jeunes cités ont 
été remplacés par des pseudonymes, afin de préserver leur anonymat. 
D'abord, à j'automne en 2005, j'ai guidé une dizaine de jeunes filles montréalaiscs dans 
la réalisation d'une fiction Quand le gang frappe!. une bande vidéo d'une dizaine de minutes 
sur le phénomène de la prostitution en contexte de gang de Ille. Les adolescentes devaient 
concevoir et réa.liser la vidéo par elles-mêmes, mais je devais les encadrer dans le processus. 
Un an plus tard,j'ai accompagné deux adolescentes à la réalisation d'une vidéo dans le cadre 
du concours Mettons .fln au racisme, lancé chaque année par l'Office national du ./ilm et 
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Patrimoine Canada. L'objectif de ce concours pancanadien était de produire une vidéo d'une 
minute et demie afin de promouvoir les comportements d'ouverture face à la diversité 
culturelle. Quelques mois plus tard, au printemps 2007, j'ai réalisé une fiction de cinq 
minutes avec quelques jeunes Michelois, dans le but de participer au concours S'entraider à 
modérer d'Éduc 'Alcool. Les six jeunes impliqués directement dans la conception de cette 
vidéo ont réalisé une création sur les dangers de la surconsommation d'alcool à l'adolescence 
intitulée L'alcool, ça fesse!. À l'annexe 3, à la fin du mémoire, on peut voir deux 
photographies présentant les jeunes en action lors du tournage. 
J'ai pu observer que certains éléments favorisant l'engagement étaient présents dans 
chacun des projets cités plus haut. Un des éléments qui m'est apparu essentiel d'encourager, 
est le sens que l'adolescent peut donner au travail qu'il fait avec la vidéo. Lors de ma 
première expérience avec les jeunes filles et la vidéo sur les gangs de rue, je crois que 
l'objectif final de production n'était pas tellement signifiant pour les adolescentes. Nous 
avions produit cette bande pour répondre à une demande de subvention importante, mais 
aucune diffusion publique précise n'avait été prévue. À l'opposé, l'expérience avec la vidéo 
L'alcool, ça fesse!, sur les abus d'alcool, était révélatrice. En réalisant ce projet vidéo, les 
jeunes participaient à un concours et couraient la chance de gagner un prix; ainsi ils allaient 
être vus et entendus dans une projection publique. TOlite cette tribune et cette valorisation du 
travail des jeunes augmentent leur désir d'achever les projets et donnent un sens à leurs 
efforts. 
La dynamique qui s'établit dans le groupe au cours des projets recouvre une dimension 
importante. En effet, comme mentionné plus tôt au cours du chapitre trois sur la vidéo, ce 
medium sollicite le travail d'équipe et la cohésion. Lors de projets vidéo, les jeunes 
revenaient semaine après semaine, car ils savaient que la réalisation de la vidéo dépendait de 
chacun d'eux. Par le fait même, ils se sentaient une responsabilité et une place au sein du 
groupe. Lors de la réalisation de la vidéo Faire contraste, pour le concours Mettons fin au 
racisme, les jeunes avaient commencé à tourner une première semaine avec un certain groupe 
de jeunes et devaient terminer la semaine suivante. Tous les jeunes sont revenus pour 
terminer le travail, parce qu'ils connaissaient l'importance de leur présence; on ne pouvait 
pas terminer le film sans eux pour une question de continuité narrative. JI semble que la vidéo 
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soutienne ce besoin, enfin c'est ce que me révèle la pratique sur le terrain avec ces jeunes: « 
[... ] toute élaboration intellectuelle est soumise à l'épreuve de la pratique assidue qui en 
constitue le terrain de vérification. }) (Masciotra, 1998, p. 32) 
En groupe, les jeunes discutent de leurs idées quant au scénario. Ils ne sont pas toujours 
d'accord et doivent défendre leurs opinions et leur vision des choses. Je vois que cela forge la 
personnalité de chacun. Ils apprennent par le fait même l'importance des consensus. De plus, 
le groupe favorise le plaisir et le rire, lorsqu'il est guidé positivement. Ce genre d'ambiance 
ludique vient l'enforcir le désir de poursuivre dans l' accompl issement du projet. C'est ce qui 
est arrivé lors de la création de L'alcool, ça fesse!. La présence de nombreux jeunes lors des 
deux soirées de tournage, due aux nécessités du scénario, a provoqué de nombreux éclats de 
me. Ils devaient simuler une scène de fête entre adolescents. Le tout aurait pu se produire très 
mal et ne pas être pris au sérieux par les jeunes, mais à cause du lien entre eux, de notre 
présence à Evelyne et moi, et de leur motivation à terminer le projet pour le soumettre au 
concours, le tournage s'est déroulé dans le plaisir et la créativité. 
Il est apparu que la vidéo est un outil d'accomplissement personnel qui permet de prendre 
des initiatives et de découvrir la possibilité d'avoir un certain pouvoir dans la vie. En effet, 
dans les trois projets, les jeunes se sont sentis valorisés par le simple fait de pouvoir 
manipuler la caméra et de faire des choix esthétiques et sémantiques. À titre d'exemple, deux 
jeunes, José et Soraya, ont vécu une expérience très enrichissante lorsqu'ils se sont proposés 
pour être caméraman lors du tournage de L'alcool, ça fesse!. Tous les deux avaient très envie 
de remplir ce rôle parce qu'ils avaient beaucoup d'idées à expérimenter. Cependant, ce rôle 
restait un défi; ils avaient la responsabilité de capturer les images qui serviraient à la vidéo de 
groupe. Mais le risque lié au fait d'être caméraman ne les a pas empêchés de plonger dans 
l'action. Au cours de la première expérience avec les jeunes filles et la vidéo sur les gangs de 
rue, j'ai découvert Michèle, une jeune très timide qui parlait très peu. Elle a manifesté de 
l'intérêt pour la manipulation de la caméra. Les autres adolescentes lui ont fait confiance et 
elle a tourné de très belles images pour l'ensemble de la fiction. Cette expérience fructueuse 
lui a donné la confiance de se lancer dans la création de la bande Faire contraste, pour le 
concours Melfons Jin au racisme, à l'automne suivant. Toute l'organisation que demande la 
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réalisation d'une bande vidéo permet aussi de développer les capacités d'initiative. Cela 
mène les jeunes vers une certaine forme d'émancipation. 
Au cours de ces trois projets significatifs, j'ai remarqué que les jeunes privilégiaient la 
fiction comme forme vidéographique. Ils aiment raconter des histoires, ils aiment jouer des 
personnages, explorant ainsi des rôles qu'ils ne seraient pas appelés à jouer dans leur vie 
quotidienne. La fiction permet de s'inventer et de se voir autrement pour ainsi prendre un 
recul face à soi-même. Je pense à deux jeunes garçons ayant incarné des personnages qui ne 
leur ressemblaient pas du tout, lors de la réalisation de L'alcool, ça fesse!. Le simple fait de 
se regarder avoir des comportements excessifs par rapport à J'alcool ou détenir un rôle de 
leader négatif leur a fait prendre conscience qu'ils ne valorisaient pas ces comportements et 
qu'ils ne s'y reconnaissaient pas. Cela réaffirmait leur personnalité et les a amenés à 
poursuivre la réflexion sur eux-mêmes. 
Ces trois expériences, étendues sur presque deux ans de pratique éducative, m'ont permis 
de constater que, si on veut laisser la plupart des pouvoirs de réalisation aux adolescents, il 
faut savoir les guider vers des choix accessibles. Il s'agit parfois de restreindre la durée de la 
bande vidéo finale, de resserrer le nombre de lieux de tournage, de limiter le nombre de 
personnages ou de réduire l'ampleur des effets vidéographiques. Il semble également qu'il 
soit plus facile d'établir le processus de création et de réalisation sur une courte période de 
temps. Lors de la réalisation de la vidéo sur les gangs de rue, le processus a duré plus d'un 
an. Ainsi l'intérêt des jeunes filles a été perdu, car pour elles le résultat concret s'est fait trop 
longtemps attendre. 
Avec ce bagage d'expériences et cette possibilité d'introspection professionnelle, j'étais 
mieux outillée pour construire une séquence pédagogique. Je m'inspire non seulement de mes 
nouvelles acquisitions techniques ou de mon expérience d'éducatrice, mais de tous les 
référents qui m'habitent pour m'investir avec eux. 
Cette partie de chapitre sur mes expériences avec la vidéo et les jeunes a servi à dégager 
certaines stratégies à privilégier lors de la conception de la séquence pédagogique mise à 
l'essai à J'automne 2007 avec des jeunes de Saint-Michel. Il semble que ces stratégies soient 
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liées aux spécificités du medium vidéographique autant qu'à des stratégies associées à 
l'animation6 en atelier. Si les jeunes aiment travailler en équipe et que la vidéo le permet, et 
même le requiert, il faut savoir créer des exercices créatifs de groupe et entreprendre des 
créations finales collectives. J'ai constaté que la vidéo a un aspect magique et instantané; on 
doit alors montrer rapidement les résultats des tournages et encourager de multiples essais. Si 
des jeunes aiment se voir à l'écran, je constate qu'on doit les laisser raconter des histoires et 
se mettre en scène. Cette multitude d'observations et l'acte de les décrire, les expliquer et les 
mettre de l'avant pour faire progresser l'action relève de la « compréhension-en-acte» que 
Masciotra prône: 
[... ) décrire c'est transposer sur le plan de l'écrit - et donc transformer, reconstruire, 
réduire, etc. - une connaissance qui existe au plan de l'action et plus précisément dans la 
complexité du rapport existentiel du professionnel à son domaine ou discipline. [... ) La 
description, en tant que processus de théorisation, vise à faire le récit du savoir 
expérientiel du monde afin de mieux le comprendre et l'expliquer [... ) (Masciotra, 1998, 
p.7) 
L'objectif de cette partie du chapitre sur mes expériences antérieures avec les adolescents 
et la vidéo était de mettre en mots un certain savoir afin de le mettre de l'avant dans la 
conception de mon projet pédagogique avec les adolescents. Cette conception sera explicitée 
plus loin au cours du présent chapi tre. 
4.5 LES RESSOURCES HUMAINES ET TECHNIQUES 
Lors de la réalisation de ce projet, je coanimais les séances avec un homme de vingt-huit 
ans, Daniel, aJ1iste hip-hop, qui avait une brève expérience en animation auprès des jeunes. 
Daniel n'a pas participé au développement de la séquence pédagogique. Par contre, au début 
de la série d'ateliers, je lui ai fait prendre connaissance du plan pour le mettre au courant de 
son contenu et obtenir des commentaires de sa part. Je lui ai aussi expliqué les 
questionnements à la base de ma recherche. Ainsi nous allions dans la même direction 
pédagogique. L'atelier se déroulait toujours à deux intervenants. Nous partagions les tâches 
6 Ce que j'entends par « animation », c'est le làit de créer une dynamique de groupe facilitant 
l'éclosion d'idées créatives, d'encourager l'ouverture à l'autre el le plaisir d'être ensemble. On peUl 
ajouter à cela qu'il faut établir une relation de confiance enlre soi el les jeunes. 
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de façon à ce que chacun de nous touche un peu à tout; personne n'était confiné à la 
technique, ou à l'intervention, par exemple. 
Pour réaliser ce travail d'exploration avec les adolescents, le Projet LOVE a prêté trois 
caméras vidéos semi-professionnelles, un ordinateur portable muni d'un logiciel de montage, 
cinq appareils photos numériques, quatre téléviseurs de 15 pouces, quatre lecteurs de D VD 
ainsi que des cassettes MiniDV pour l'ensemble des exercices créatifs et pour la création 
finale. Aussi, le CECRG a prêté pour chaque rencontre un local dans lesquel nous nous 
réunissions pour travailler et un grand téléviseur 32 pouces afin de visionner les œuvres vidéo 
créées par des artistes ou les productions faites par les jeunes. 
Cette description du contexte de cette séquence pédagogique donne un aperçu des 
conditions dans lesquelles s'est déroulée l'activité. L'expérimentation de ce projet vidéo 
allait servir de laboratoire direct à ma recherche de maîtrise. Les lignes qui ont précédé 
donnent aussi un aperçu de ma pratique et de la méthode de théorisation-en-action qui guide 
cette recherche de maîtrise. 
4.6 LA SÉQUENCE PÉDAGOGIQUE: QUESTIONNEMENTS ET OBJECTIFS 
Plusieurs questionnements ont émergé lorsque j'ai eu à élaborer une séquence 
pédagogique. Comment les aider à participer activement du début à la fin de la série 
d'ateliers? Que devaient-ils avoir comme objectifs concrets, tant au point de vue créatif que 
personnel, pour rester captivés jusqu'à la fin de la série d'ateliers? Égalcmcnt, quels contenus 
auraient une réelle portée dans le quotidien de ces adolescents? Comment amener les jeunes à 
utiliser la vidéo d'une façon plus expérimentale et artistique, alors qu'ils sont habitués de 
consommcr au quotidien des productions vidéo de type plutôt commercial? Comment les 
initier et les intéresser à l'art vidéo et à l'installation vidéo? Quelles méthodes d'intervention 
allaient les mettre en confiance et les propulser vers la créativité? Enfin quelle séquence 
pédagogique concevoir pour les voir investir leur subjectivité') 
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La mise en place d'une telle séquence pédagogique répondait à des attentes précises. Les 
jeunes devaient: 
• Être assidus aux rencontres; 
• Participer de façon active aux échanges d'idées et aux exercices de création; 
• Prendre la parole pour donner leurs avis; 
• Poser des questions lorsque surviennent des interrogations; 
• Soumettre des alternatives à des idées qui ne leur conviennent pas; 
• S'investir du début à la fin de la série d'ateliers. 
J'ai tenté de combler ces attentes en basant ma séquence pédagogique sur le medium 
vidéographique, plus précisément sur le dispositif de l'installation vidéo. C'est ainsi que 
d'autres interrogations ont ressurgi. Comment l'art vidéo peut-il être significatif pour les 
adolescents? Est-ce qu'on peut espérer captiver les jeunes avec un art vidéo souvent réservé 
aux initiés, alors que j'ai pu observer au cours de ma pratique que les adolescents étaient 
excités à l'idée de raconter des histoires et de reproduire certains clichés diffusés à la 
télévision? 
Au cours de cette réflexion, j'ai pensé qu'il fallait proposer aux adolescents une séne 
d'ateliers qui allait permettre d'allier l'art vidéo à d'autres types d'images mouvantes plus 
connus des adolescents, comme par exemple la fiction, le vidéoclip ou la vidéo de reportage. 
Il me semblait devoir Offrir une incursion dans le monde de la vidéo artistique, tout en 
respectant le fait que les adolescents arriveraient à mon atelier avec un bagage d'images 
stéréotypées, prises à la télévision, au cinéma ou dans l'Internet, tirées de leur culture et de la 
culture populaire. 
Ainsi, le choix a été fait de baser ma séquence pédagogique sur 1'instaJ lation 
vidéographique. J'ai pensé que ce dispositif donnerait la possibilité d'une hybridation, 
laissant libre cours à l'art vidéo autant qu'à d'autres genres, comme la fiction ou le 
documentaire. De plus, comme mentionné au chapitre trois, l'installation permet la 
participation et la réaction du public; cela encouragerait les jeunes, qui ont besoin de se faire 
entendre Cl de revendiguer, à s'impliquer davantage dans la création à laqueJle ils 
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travailleraient. Mon intention était d'explorer quelques formes vidéographiques avec les 
jeunes pour ensuite leur proposer la production d'une installation vidéo intégrant une ou 
plusieurs de ces formes. 
L'idée qui soutenait cette intention était que, bien qu'il s'avérait très probable que les 
jeunes choisissent une fois de plus la fiction comme genre vidéo, ils auraient l'obligation de 
transfonner leurs modes de représentation traditioill1els de façon à pouvoir « installer» cette 
fiction, avec des dispositifs techniques, dans un lieu bien précis. La conception demanderait 
donc une certaine innovation de leur part. Ainsi, je voulais provoquer l'exploration tout en les 
laissant libres d'utiliser un genre vidéo avec lequel ils seraient à l'aise et qui les intéresserait 
profondément, soit la fiction, genre qui permet de se mettre en scène et de se voir par la suite. 
Le projet éducatif devait se diviser en deux parties. La première partie se déroulerait sur 
les six premières semaines et devrait être consacrée à la découverte et l'expérimentation. La 
deuxième partie de la séquence pédagogique serait réservée à la réalisation d'une installation 
vidéo, permettant aux jeunes de vivre un processus de création complet, de l'élaboration à la 
présentation de leur œuvre. 
4.6.1 La première partie de la séquence pédagogique 
Dans le cadre des six premières semaines, divers genres vidéos seraient présentés: le 
vidéoclip, la fiction, mais également le documentaire, l'art vidéo et l'installation. Les jeunes 
allaient visionner des œuvres précises?, choisies en fonction de ce quc jc connaissais d'eux. 
Dans le choix de ces pièces vidéos, il fallait tenir compte de la diversité culturelle et prendre 
en considération les thématiques soulevées maintes fois lors des séries d'ateliers 
précédentes: entre autres, préjugés raciaux, adaptation cu1tureUe suite à une immigration, 
décrochage scolaire, pauvreté, intimidation et violence. Suite au visionnement des oeuvres, 
une période de discussion était planifiée afin de faire ressortir les éléments tels que 
l'esthétique, les techniques et les thèmes abordés. Chaque atelier se terminerait par le 
lancement d'une création vidéo à réaliser en équipe et en lien avec le genre et le thème 
7 La liste complète de ces œuvres est disponible à l'annexe 1. 
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abordés dans la première heure. Les créations seraient ensuite vIsionnées en groupe, pUIS 
seraient suivies d'une discussion. 
Les éléments d'apprentissage de cette première partie de séquence pédagogique devaient 
être disposés de sorte que les jeunes arrivent à comprendre cette nouvelle notion qu'est 
l'installation et qu'ils aient aussi la chance de visiter différents genres vidéos qui allaient leur 
être utiles dans l'élaboration de leur projet de création. Si une des prémisses à l'engagement 
est de s'ouvrir à la découverte, je me devais comme pédagogue de présenter aux jeunes 
Michelois des œuvres vidéographiques diverses qui allaient susciter leur sensibilité et qui 
allaient les propulser vers leurs exercices créatifs exploratoires. « Quelle que soit la 
terminologie que l'on utilise, la créativité se caractérise par l'intensité de la prise de 
conscience, par une sensibilité accrue. » (May, 1975/1993, p. 41) Ce que Rollo May voulait 
souligner, c'est que pour que l'individu se mette à créer, il doit être en état d'accepter qu'une 
rencontre sollicite son imaginaire, ses références et son inspiration. Mon mandat était de leur 
faire connaître des œuvres qui allaient à la fois les ouvrir à de nouvelles propositions tout en 
rejoignant leurs références personnelles, de sorte qu'ils aient le désir de se lancer dans la 
création. Les œuvres présentées et les exercices de création devaient avoir un lien avec les 
expériences, le quotidien et les valeurs de ces jeunes. 
Ce qui mène à introduire ici l'auteure Adelaide Sanford, éducatrice en arts au Baruch 
College de New York. Dans un entretien qu'eHe accordait aux auteurs Cahan et Kocur 
(1996), elle donne sa vision par rapport à l'éducation artistique. Ses réflexions ont été 
soulevées chez l'auteure dans une situation qui s'apparente à celle de LOVE, c'est-à-dire 
l'éducation dans un contexte multiculturel. Sanford explique que ce qui se trouve dans les 
contenus des programmes à l'école est souvent sans rapport avec les expériences des jeunes. 
Lorsqu'eHe parle d'expériences, elle évoque ce qu'ils vivent dans leur famille, les relations 
qu'ils ont avec les autres jeunes du même âge ou avec les autres générations ou avec la 
culture d'accueil pour les nouveaux arrivants, ct ce qu'ils ont comme aspirations dans la vie. 
« [ ... ] much of what children do in school seems to be irre!evanl to their lives, 
particularly in those schools where children are having the least successful experience. 
The curriculum has little to do with those Ihings thal are pushing on them in their lives. » 
(Cahan et Kocur, 1996, p. 6) 
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Si je décidais de présenter des œuvres aux adolescents et leur faire découvrir de nouvelles 
propositions artistiques, je devais le faire en créant une certaine correspondance avec leur vie 
de tous les jours. De plus, j'avais le désir de leur donner l'occasion de partager des 
expériences et d'exprimer des points de vue que l'école ne leur permettait pas d'exprimer. Il 
est important de ne pas perdre de vue que cette séquence pédagogique devait respecter le 
mandat de mon organisme: encourager la réflexion sur la prévention de la violence. Pour 
avoir travaillé près d'un an avec les jeunes Michelois, il me semblait que ce thème était 
significatif pour eux, étant donné l'environnement dans lequel ils évoluaient. Le fait d'inclure 
cette thématique dans les contenus du projet et le fait de laisser les jeunes s'exprimer 
librement sur le sujet renforçait ['intérêt qu'ils allaient porter à la série d'ateliers. 
Par ailleurs, au-delà des contenus que j'allais insérer au cœur de ce projet pédagogique, il 
était nécessaire de garder en trame de fond 1'idée de fairc vivre des succès à ces adolescents 
souvent dévalorisés par l'école, en raison de difficultés d'apprentissage ou simplement parce 
qu'ils doivent, en tant qu'immigrants, s'adapter au système scolaire québécois en plus 
d'apprendre le français. L'idée était qu'ils réalisent, et ce à chaque atelier, une petite création 
vidéo pour laquelle ils recevraient des commentaires gratifiants et de laquelle ils 
apprendraient autant des notions techniques que des habiletés sociales. Ces exercices créatifs 
leur donneraient l'occasion de forger leurs compétences et leurs aptitudes à la création. Ainsi 
ils développeraient l'expérience de petits succès et auraient davantage confiance en eux, ce 
qui leur donnerait le goût de s'engager. J'avais en tête qu'une telle dynamique les 
propulserait vers une participation accrue et leur donnerait le désir de poursuivre. Aussi, ils 
auraient une attitude d'ouverture face à de nouvelles propositions. 
Dans cette première partie d'une durée de six semaines, l'intention était de me servir des 
spécificités de la vidéo pour captiver les jeunes Michelois. Je voulais leur faire prendre 
conscience de J'accessibilité du medium et leur donner J'occasion de se J'approprier. Je 
prévoyais aussi jouer sur l'instantanéité de la vidéo. Immédiatement après la réalisation des 
exercices, nous allions regarder le résultat sur lin grand téléviseur. Par les consignes liées aux 
exercices créatifs, j'allais encourager les jeunes à se filmer entre eux afin de rejoindre J'idée 
que la vidéo est un moyen pour eux de se confronter à l'image d'eux-mêmes et de faire 
avancer leurs ré1lexions sur leur identité. Il était préV11 que les exercices s'effectueraient en 
72 
petites équipes afin que les adolescents apprennent à se connaître et apprennent à travailler 
ensemble. Le tableau de la page suivante présente brièvement la dynamique, les œuvres et les 
contenus des six premières rencontres. 
Tableau 3 : Six premiers ateliers de la séquence pédagogique 
Atelier Déroulement 
1 - Visionnement d'une 
œuvre; 
- Discussion: éléments 
thématiques, esthétiques et 
techniques; 
- Création vidéo d'équipe; 
- Visionnement et 
discussion de groupe sur 
leurs créations. 
2 - Visionnement d'une 
œuvre; 
- Discussion: éléments 
thématiques, esthétiques et 
techniques; 
- Création vidéo d'équipe; 
- Visionnement et 
discussion de groupe sur 
leurs créations. 
Oeuvres présentées - Liens 
avec les ados 
- Installation vidéo intitulée: Cube 
rubique, conçue par moi-même et 
me mettant en scène avec Daniel, 
mon co-animateur. 
- Liens avec les adolescents: 
présentation des an imateurs avec 
lesquels ils seront appelés à 
travailler tout au long de la 
séquence pédagogique, aspect 
ludique de l'installation. 
- Extraits du film Elephant (2003), 
une fiction de Gus Van Sant. 
- Liens avec les adolescents: le film 
contient des références à la culture 
scolaire, il est tourné dans des lieux 
importants pour les jeunes (chambre 
à coucher, école, rue, terrain de 
soccer), il a comme sujet un type de 
violence actuelle (fusillade dans les 
écoles), et la culture du jeu vidéo et 
de la télévision y est bien présente. 
Création d'équipe 
- Démonstration de 
techniques vidéo de base; 
- Chaque jeune se présente à 
la caméra, en ayant en tête 
une consigne technique 
particu1ière. 
Objectifs: se mettre en 
action, in itier les jeunes à la 
caméra, apprendre à se 
connaître. 
En divisant le groupe en 
deux,nousdemandonsà 
chaque sous-groupe 
d'élaborer et de tourner un 
scénario de fiction, l'un se 
déroulant dans un lieu privé, 
l'autre dans un lieu public. 
Le thème: la violence au 
sens large. 
Objectifs: saisir les 
différences entre une 
violence se produisant en 
public et une autre en privé. 
Contenus - Éléments 
d'apprentissage 
- Initier les jeunes au concept 
d'installation vidéo; 
- Lancer la série d'ateliers afin 
que les jeunes comprennent les 
buts précis de celle-ci. 
- Offrir de nouveaux points de vue 
sur la vidéo de fiction; 
- Prendre conscience des éléments 
narratifs d'une histoire; 
- Comprendre l'importance des 
lieux dans une histoire. 
--.J 
W 
Atelier Déroulement Oeuvres présentées - Liens Création d'équipe Contenus - Éléments 
avec les ados d'apprentissage 
3 - Visionnement d'une -Extraits du film Au nom de la mère Nous formons des équipes de - Initiation à la vidéo 
œuvre; et dufils (2005), un documentaire deux. Nous leur demandons documentaire, genre qu'ils 
- Discussion: éléments 
thématiques, esthétiques et 
techniques; 
- Création vidéo d'équipe; 
- Visionnement et 
discussion de groupe sur 
leurs créations. 
de Maryse Legagneur. 
- Liens avec les adolescents: film 
sur le quartier Saint-Michel, il est 
tourné entre autres à J'école Louis-
Joseph-Papineau, où plusieurs de 
mes jeunes vont, il traite d'identité 
culturelle et d'appartenance, il parle 
des d ifficu Ités éprouvées par les 
de faire un documentaire sur 
le thème de l'amour. Ils 
doivent eux-mêmes élaborer 
des questions sur le thème et 
l'aborder selon leu r point de 
vue. Ils doivent tous faire 
l'entrevue selon un itinéraire 
identique. 
connaissent très peu; 
- Saisir la notion de point de vue 
lorsque l'on crée: 
objectivité/subjectivité; 
- Aborder la notion d'identité et 
d'appartenance. 
jeunes du quartier: préjugés, Objectif: saisir la différence 
racisme, décrochage scolaire, dans les points de vue 
marché du travail difficile à lorsque l'on crée. 
intégrer. 
4 - Visionnement d'une 1- Séquestre (2004), une installation Création avec tout le groupe - Comprendre concrètement le 
œuvre; vidéo que j'ai réalisée et présentée d'une installation vidéo qui concept d'installation vidéo; 
- Discussion: éléments 
thématiques, esthétiques et 
techniques; 
- Création vidéo d'équipe; 
- Visionnement et 
discussion de groupe sur 
leurs créations. 
en galerie. 
- Lien avec les adolescents: traite 
du sentiment d'emprisonnement que 
ressentent parfois les adolescents et 
des sensations fortes qu' iIs 
recherchent. 
2- Eclipses the Dreams (2007), une 
installation de KUO I-Chen. 
Liens avec les adolescents: traite de 
l'écologie, problématique actuelle. 
Le côté technique de cette 
serait présentée pendant la 
pause, devant tous les jeunes 
et les adultes du centre. 
- Objectifs: créer en fonction 
d'un lieu (in situ), obtenir la 
réaction des gens sur leurs 
créations, vivre la notion 
d'interactivité, comprendre 
la notion d'installation en la 
mettant en pratique. 
- Saisir le concept d' « in situ» ; 
- Vivre pour mieux comprendre le 
concept d' interactiv ité. 
installation est fascinant pour les 
jeunes et leur permet de mieux 
comprendre la notion d'installation. 
-...] 
.j::. 
Atelier Déroulement 
5 - Visionnement d'une 
œuvre; 
- Discussion: éléments 
thématiques, esthétiques et 
techniques; 
- Création vidéo d'équipe; 
- Visionnement et 
discussion de groupe sur 
leurs créations. 
6 - Visionnement d'une 
œuvre; 
- Discussion: éléments 
thématiques, esthétiques et 
techniques; 
- Création vidéo d'équipe; 
- Visionnement et 
discussion de groupe sur 
leurs créations. 
Oeuvres présentées - Liens 
avec les ados 
1 - Dehors novembre (2005), film 
d'animation de Patrick Bouchard, 
sur une chanson des Colocs. 
Liens avec les adolescents: traite de 
certaines problématiques du 
quartier (pauvreté, toxicomanie, 
prostitution). L'animation est une 
technique que les jeunes aiment 
beaucoup. 
2- Mad World (2004), vidéoclip par 
Michel Gondry. 
Lien avec les adolescents: on y 
présente la culture scolaire, mettant 
en scène des jeunes, prise de vue 
inusitée en vol d'oiseau. 
Bande vidéo The Reflecting Pool 
(1979), de Bill Viola, 
Liens avec les adolescents: l'aspect 
ludique et mystérieux de l'oeuvre 
(disparition, suspension du temps), 
Création d'équipe 
Création d'un vidéoclip sur 
une chanson qu'ils aiment, 
comportant une prise de vue 
non-traditionnelle, en 
utilisant l'animation avec un 
appareil photo numérique. 
Objectifs: s'amuser, 
comprendre une nouvelle 
technique (l'animation) avec 
['appareil photo, stimuler 
l'imagination des jeunes et 
leur permetn'e de sortir des 
formes réalistes. 
Création expérimentale: on 
divise les jeunes en deux 
groupes, l'un va faire de la 
prise de vue autour du centre 
communautaire, et l'autre va 
faire de la prise de son dans 
le même lieu. Les images et 
les sons n'étant pas synchro, 
nous les montons en essayant 
de créer du sens. 
Objectifs: éveiller les jeunes 
à travai 11er l'image et le son 
de façon indépendante. 
Contenus - Éléments 
d'apprentissage 
- Revisiter le vidéoclip; 
- Initier les jeunes à de nouveaux 
types de prises de vue; 
- Comprendre la technique 
permettant de réaliser une vidéo 
d'animation; 
- Sensibi liser les jeunes à la 
symbolique des images. 
-Initier les jeunes à la vidéo d'art; 
- Comprendre les notions de forme 
et contenu; 
- Saisir la notion 
d'interdépendance entre le son et 
l'image. 
-.) 
Vl 
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Ce volet d'exploration était pensé en fonction de l'établissement d'une cohésion de 
groupe. Le but était de créer une atmosphère sécurisante, tant sur le plan social que sur le 
plan créatif, donnant le goût aux jeunes d'exprimer leurs idées et de risquer de créer, sans 
peur du jugement. Enfin, la séquence pédagogique a été construite de sorte que ces six 
premières semaines deviennent un tremplin à la seconde partie, qui serait elle consacrée à la 
réalisation d'un projet de création plus important et qui mènerait à la production d'une 
installation vidéographique. 
4.6.2 La deuxième partie de la séquence pédagogique 
Lors de ma réflexion sur l'engagement, je me suis retrouvée fascinée par 1'hypothèse que 
l'engagement mène à une transformation de l' « être engagé». En effet, lorsque je 
m'implique véritablement dans un projet de création, l'aboutissement de ce projet me permet 
toujours de noter des changements personnels. Entre autres, j'affine ma connaissance du 
medium vidéographique, par exemple la manipulation de la caméra ou les techniques de 
montage. J'ai l'impression de progresser et de posséder davantage les codes propres au 
medium. Également, le fait de créer quelque chose de concret, à l'extérieur de moi, me donne 
l'occasion de confronter mes doutes et mes idées et de modifier mes façons de penser. Il 
apparaît pour moi que tous ces apprentissages techniques ou personnels sont des 
transfonnations. Mais elles surviennent seulement si mon implication est entière dans la 
création dans laquelle je me projette. 
Afin que les jeunes s'investissent véritablement et que s'opèrent en eux certains 
changements, un peu à J'image dcs artistes dans leurs créations, la seconde portion de la série 
d'ateliers a été structurée selon l'idée de projet. Ils auraient donc un projet de création à 
réaliser du début à la fin, c'est-il-dire de la période d'inspiration à la présentation de leur 
travail à un public. Auparavant, lors de mes expériences avec les adolescents et la vidéo, j'ai 
constaté que de laisser un projet entre les mains des jeunes, en les guidant bien sûr, leur 
donnait une certaine envie de prendre les devants. Pourtois et Desmet (2002) complètent mon 
idée sur le potentiel du concept de projet: « Parler en terme de projet, c'est donc anticiper 
une action, rechercher une vision plus précise de l'avenir. Ce mot contient ainsi quelque 
chose de J'ordre du rêve, de l'espoir voire de l'utopie ou encore du désir (Boulinel, 1993).» 
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(Pounois et Desmet, 2002, p. 234) et ils rajoutent en citant deux autres auteurs: « Pour M. 
Bru et L. Not (1987, p. 249): Projet ne signifie pas seulement prévision, ni anticipation, ni 
planification; il est tout cela, mais plus encore, il est validation, c'est-à-dire engagement de la 
personne. » (PouItois et Desmet, 2002, p. 238) On peut donc dire que le projet donne envie 
de se projeter dans J'avenir, dans lequel l'adolescent aura l'occasion de se réaliser. Le projet 
offre une chance de rêve, une chance de s'inventer comme personne, et donc donne envie de 
s'investir. Mais attention: il faut que le projet soit réaliste. 
Plus haut, lors de la description de mes expériences concrètes en vidéo avec les 
adolescents, il a été mentionné qu'il était impératif de lancer des défis de création qui soient à 
la hauteur des capacités des individus que l'on prévoit impliquer. Ici, on ne désigne pas 
simplement les capacités techniques des jeunes individus, mais aussi leur potentiel 
d'engagement en regard de leur développement. On doit être indulgent dans nos attentes 
envers eux; les jeunes ne sont pas à l'âge de s'engager dans des projets comme peuvent le 
faire des adultes, comme mentionné au chapitre deux. Ainsi Erikson nous rappelle: « Un 
moratoirc cst une période de délai accordé à quelqu'un qui n'est pas encore prêt à faire tàce à 
une obligation ou imposé à celui qui aurait besoin de prendre son temps. » (Erikson, J972, 
p. 164) L'adolescent a la capacité de s'engager, mais l'intervenant qui le guide doit être 
conscient des limites du jeune individu. C'est pburquoi un projet accessible pour les jeunes, 
s'établissant sur six semaines, a été choisi. Ainsi, la période de temps serait assez courte pour 
garder leur intérêt. Aussi, ils auraient eu la chance d'explorer toutes sortes de choses lors de 
la première partie de la session et ils auraient un bagage technique et esthétique plus riche 
afin de faire des choix plus judicieux lors de leur projet de création. Dans une telle structure, 
les jeunes arriveraient à bien évoluer et à créer de façon autonome. 
L'intention était de stimuler le « 1l0w »8 de leur processus de création et de les guider au 
fur et à mesure tout en favorisant l'éclosion de leur subjectivité dans la « production-à­
8 Flow esI un mot emprunté de l'anglais et proposé par l'au teur el psychologue Mi ha Iy 
Csikszentmihalyi dans son ouvrage Flow: The psych%gy of the optima/ experience, 1990. Il signifie 
l'état mental au cours duquel une personne est complètement absorbée dans ce qu'elle fait et que son 
niveau d'implicalion est considérable. La personne qui vil cet état ressent un bien-être et vit le succès 
de l'activité à laquelle elle s'adonne. 
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naître ». Comme j'avais une certaine expérience de création, j'avais préparé un guide pour les 
premiers brainstormings. D'abord, il apparaissait important qu'ils trouvent un thème qui leur 
était cher, afin qu'ils s'investissent davantage dans le projet. Cela rejoint certains critères de 
l'engagement, soit l'implication de la subjectivité et la recherche de sens dans l'œuvre créée. 
Puis, une liste des outils qui étaient mis à leur disposition pour la réalisation du projet a été 
préparée afin qu'ils prennent bien conscience de toutes les possibilités offertes par le 
disposi tif de l'installation. 
Comme une installation vidéo doit être une œuvre créée en fonction d'un espace précis, il 
est apparu naturel de les guider d'abord vers le choix d'un lieu pour présenter leur travail. 
Une fois ce choix fait, j'allais devoir les accompagner dans l'élaboration d'un concept, 
parfois en posant des questions sur la pertinence et la faisabilité. Par la suite il s'agissait de 
déterminer les rôles de chacun: caméra, réalisation, comédiens, éclairage. Cette deuxième 
partie a été élaborée en fonction d'un échéancier. Au moins deux à trois ateliers devaient être 
consacrés à la production comme telle, donc au tournage et au montage, puis un dernier 
consacré à la préparation de l'installation techn ique. Il en restait donc deux qui pourraient 
être consacrés à l'élaboration du concept et à la préparation du tournage. J'allais être la 
gardienne du temps et celle qui s'assurerait que la production se réalise. Cette partie devenait 
en somme beaucoup moins structurée que la première. Je ne voulais pas mettre les jeunes 
dans des carcans trop rigides, je voulais leur laisser l'opportunité de voguer eux-mêmes au 
cœur du projet, de vivre un certain risque et d'explorer à leur manière le processus de 
création. 
C'est avec celle structure divisée en deux portions assez distinctes l'une de l'autre que 
j'avais l'intention de me lancer dans une séquence pédagogique avec les jeunes Michelois. 
D'abord, six séances d'exploration, de pratique, d'essais et de découvertes et ensuite, six 
séances de création plus libre mais circonscrite par trois consignes par lesquelles ils auraient 
J'occasion d'expérimenter et de s'approprier les découvertes faites dans les premières 
semaines. Pour alleindre ces objectifs, il ne restait donc qu'à plonger, à risquer ce projet avec 
eux à l'automne 2007. 
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4.7 COMMENT APPRÉCIER L'ENGAGEMENT DES JEUNES: DES POINTS 
D'OBSERVATION 
Avant d'entreprendre le travail avec eux, la nécessité d'établir cinq points d'observation 
pour apprécier l'engagement des jeunes au cours du projet se faisait sentir. Il était prévu que 
je tienne un journal de bord après chaque atelier avec les adolescents. Pour le rédiger de 
façon efficace, en permettant de dégager des éléments stratégiques d'une approche qui allait 
émerger, je devais m'appuyer sur certains critères qui allaient m'indiquer J'ampleur de 
J'investissement des jeunes. Je me suis donc référée à ma recherche conceptuelle sur 
l'engagement pour retenir cinq points d'observations dominants. Le journal de bord ne serait 
pas produit selon une grille bien précise, mais ferait état du déroulement des activités, des 
discussions entre les jeunes, des travaux qu'ils accompliraient, de mes pensées et déductions 
qui feraient surface dans j'action, et des recommandations que je ferais pour la suite. Donc, 
les critères établis structureraient la rédaction du journal afin de pouvoir j'analyser à partir de 
certains points de repères. 
Suite à la consultation de la thèse de Christiane Routhier, Conceptualisation de 
l'engagement à la création artistique, examen des propriétés psychométriques de son 
instrument de mesure (2002), certains critères d'engagement adaptés à J'adolescence ont pu 
être établis. Il s'agit en premier lieu d'une ouverture à la découverte propulsant vers une 
action créative. Cela veut dire que l'adolescent est disposé à recevoir et intégrer des nouvelles 
idées et propositions à celles qu'il conçoit déjà comme acceptables et qu'il s'en sert dans la 
production d'un travail créatif. En deuxième lieu, l'être impliqué dans un atelier de création 
se met en action dans le but, non seulement de donner une forme à la matière utilisée, mais 
aussi d'insuffler un sens à cette forme. 
Un troisième critère d'appréciation de J'engagement est la véritable implication de la 
subjectivité du «créateur» perceptible dans J'œuvre créée. C'est-à-dire que les thèmes 
abordés ou Je propos émanant de l'œuvre doivent provenir du ressenti et de la perception de 
la personne qui J'a produite. En quatrième lieu, au cours de la période de création, 
l'adolescent participant peut ressentir certains doutes par rapport à la production qu'il a 
entamée, mais J'engagement permet de risquer l'aboutissement du projet malgré ces doutes. 
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Comme cinquième critère d'appréciation, une transformation au niveau de l'histoire 
personnelle de l'adolescent ou au niveau de ses attitudes face à la vie doit s'opérer. Cette 
transformation ne doit pas nécessairement être perceptible de l'extérieur, mais elle doit être 
ressentie de l'intérieur. L'ampleur de la transformation n'a pas d'importance, il faut 
simplement que la création ait eu une influence sur la réflexion personnelle de chacun. 
Partant de ces cinq points d'observation, j'allais, au cours de la production de mon journal de 
bord, avoir des repères pour apprécier l'engagement des adolescents dans le projet de 
création vidéo que je leur proposais. Ces points de repère me seront aussi précieux pour 
rédiger la chronique que je propose au chapitre cinq et qui mettra en forme une certaine 
approche éducative basée sur l'installation vidéo. 
En guise de quatrième chapitre, le contexte dans lequel s'est déroulé le projet éducatif de 
j'automne 2007 à Saint-Michel a été révélé. Au fil des lignes précédentes, il a été précisé 
comment la théorisation-en-action a permis de générer un certain savoir pratique qui allait 
guider la construction de cette séquence basée sur l'installation vidéo. Par les réflexions tirées 
de mes expériences, les bases de ce projet éducatif ont été formulées. Dans la demière partie 
de ce chapitre, cinq points d'observation de l'engagement ont émergé et m'ont servi de 
référence dans l'écriture d'un journal de bord relatant le déroulement de l'expérience et 
J'engagement des jeunes. Dans le chapitre cinq, je propose de produire une chronique, tirée 
de mon journal de bord, qui révélera comment les adolescents ont navigué dans la séquence 
pédagogique qui vient d'être explicitée et comment ils se sont engagés dans la création d'une 
installation vidéo. 
CHAPITRE 5 
UNE CHRONIQUE QUI RÉVÈLE UNE CERTAINE APPROCHE 
Le dernier chapitre de ce mémoire est construit sous la forme d'une chronique racontant 
lc déroulement de la série de douze ateliers vidéo vécue à l'automne 2007, avec onze jeunes 
âgés entre douze et dix-huit ans, provenant du quartier Saint-Michel à Montréal. Cette 
expérience se base sur la séquence pédagogique explicitée au chapitre quatre et de laquelle il 
sera possible d'extraire un certain savoir expert. En revisitant le journal de bord produit au 
cours de cette série d'ateliers vidéo, une réflexion et une certaine théorisation seront 
entamées. C'est ici que la théorisation-en-action proposée par Masciotra prend son plein 
potentiel: 
[... ] nous parlerons surtout de réflexion théorique, soit celle du praticien-théoricien qui 
vise à mieux comprendre le savoir expérientiel pour le faire progresser. Il faut alors parler 
de réflexion sur et~l'action. Ainsi conçue, la réflexion joue un rôle crucial dans la 
recherche théorique fondée sur l'expérience. (Masciotra, 1998, p. 5) 
Le chapitre cinq cherche à expliquer les actions posées et à mettre en mots des moments 
où les jeunes se sont engagés dans le projet vidéo proposé, et ce selon Jes cinq points 
d'observation décrits au chapitre quatre. Les prochaines lignes tenteront aussi de transmettre 
aux éducateurs en art actifs dans la communauté ou à l'école des notions expérientielles 
propres à les aider à mobiliser des jeunes dans un parcours de création vidéo. Ainsi, c'est au 
cours de cette chronique que s'agencera une certaine approche d'intervention pédagogique 
basée sur l'installation vidéo qui engagerait des adolescents. L'objectif n'est donc pas de 
modéliser, mais bien de laisser émerger une certaine réflexion. Si le chapitre quatre allait 
dans le sens d'une description générale du projet, ce chapitre-ci divulguera des intuitions et 
des observations personnelles. 
Il y aura mise en relief des stratégies el avenues qui ont fait que les jeunes ont participé 
activement aux exercices et au projet final de création. Puis il sera question de faire ressortir 
les traces qu'un tel projet peut laisser chez les jeunes individus, c'est-à-dire d'identifier ce 
que ce projet vidéo a permis de changer dans leurs attitudes et leurs apprentissages. JI s'agira 
d'une chronique divisée en deux parties, à l'image de l'architecture de la séquence 
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pédagogique. La première partie, les six premiers ateliers, était consacrée à l'exploration 
vidéographique et la deuxième partie, les six derniers ateliers, au projet de création d'une 
installation vidéo par les jeunes. Mais avant de passer à la chronique comme tel, il est 
essentiel de faire part du type d'informations qui se retrouvaient dans le journal de bord. 
5.1 LE JOURNAL DE BORD À L'ORIGINE DE CETTE CHRONIQUE 
Dès le début de la série de douze ateliers, j'ai entamé un journal de bord numérique afin 
de noter tout ce qui avait trait à mon expérience d'éducation artistique avec les jeunes 
Michelois. Après chaque atelier, je m'installais à l'ordinateur afin de noter tout ce dont je me 
rappelais de l'atelier. Ce carnet m'a permis de faire la « prise de conscience des données 
expérientielles» évoquée au premier chapitre à travers Boutin (J 997) en proposant la 
méthode de recherche-action. En effet, y étaient notées des données méthodologiques; 
comment je procédais avec les jeunes, et aussi des notes théoriques comme des pensées ou 
des morceaux de réflexions survenues durant J'action. Je pouvais aussi y inscrire des notes 
somatiques, c'est-à-dire des émotions ou des perceptions qui me gagnaient pendant l'atelier 
ou immédiatement après. Ce journal de bord m'a permis de recueillir des données 
essentielles: « Il n'y a pas de recherche dans la recherche-action sans une chronique de 
l'action. » (Van der Maren, 1995, p. 172). En plus de me permettre de cumuler des données à 
long terme sur J'expérience, ce journal de bord hebdomadaire me donnait des informations à 
réinvestir dans J'action la semaine suivante afin d'optimiser l'engagement des adolescents au 
cœur de la séquence pédagogique. Le principe des allers et retours entre l'action et la 
réflexion était en plein essor à ce moment-là. De plus, pour compléter mes observations, à 
chaque semaine, je plaçais une caméra sur un trépied de sorte qu'elle puisse capter en plan 
d'ensemble tout Je déroulement de l'atelier. Je prenais également des photographies pendant 
que les jeunes étaient en action afin de documenter tout le processus. Il est d'ailleurs possible 
de consulter des photographies des jeunes en action à l'annexe 3, à la fin du mémoire. De 
plus, le DVD d'accompagnement présente certains moments où les jeunes sont en action. 
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J'ai pris soin d'écrire mon journal en me basant sur les cinq points d'observation que je 
m'étais fixés pour apprécier l'engagement chez les adolescents et que j'ai expliqués à la fin 
du chapitre quatre: 
Être ouvert à la découverte et aux nouvelles propositions 
Se mettre en action dans le but de créer du sens 
Impliquer sa subjectivité dans l'œuvre à produire 
Assumer les doutes et risquer l'action 
Observer des traces de changement dans les attitudes ou les apprentissages 
Les notes devaient aussi être prises en tenant compte des spécificités du medium et des traits 
distinctifs des adolescents afin de voir comment tous ces éléments pouvaient trouver des 
résonances entre eux. Il faut mentionné que cette chronique est tissée par ces cinq points, 
mais elle n'est pas structurée formellement par ceux-ci. 
5.2 CHRONIQUE DES MOMENTS D'EXPLORATION: LES SIX PREMIÈRES 
SEMAINES 
Au cours de cette première partie de chronique, les actions et événements qui sont 
marquants quant à J'exploration de multiples genres et techniques vidéo sont retracés et il est 
décrit comment un environnement ludique et respectueux amène les jeunes à se construire et 
à se laisser prendre par les découvertes offertes par le medium. Cette première partie de 
chronique mène le lecteur à saisir comment les spécificités du medium peuvent être 
engageantes pour ces jeunes individus. Comme annoncé au chapitre quatre, il est à noter que 
les noms des jeunes sont des pseudonymes, afin de préserver leur anonymat. 
En premier lieu, il est important d'évoquer le travail d'équipe avec Danicl el la 
dynamique de notre collaboration. Tout au long des douze semaines, je préparais et orientais 
les ateliers et Daniel s'assurait d'aller dans le même sens que moi tout en ajoutant au passage 
des notions, des commentaires ou des interventions ponctuelles stimulant les jeunes. 
L'implication de Daniel au sein de J'organisme était temporaire; il venait de commencer avec 
nous et devait quitter quelques mois plus tard. En somme, il sera davantage question de mes 
réflexions sur les actions que de réflexions communes. 
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Premier atelier: premières rencontres 
Au premier atelier, nous avons convoqué les jeunes dans les escaliers menant au 
deuxième étage du centre. Dans ce lieu, Daniel et moi avons présenté une installation que 
j'avais pris le temps de créer et qui nous mettait en scène, expliquant brièvement le contenu 
de la session (voir DVD d'accompagnement à la section Dialogue entre moniteurs). De cette 
façon, j'espérais fairc comprendre d'entrée de jeu le concept d'installation. Deux téléviseurs 
étaient placés dans les escaliers, chacun d'eux présentant Daniel et moi en plan moyen, 
donnant l'impression que nous nous parlions d'un téléviseur à l'autre. Les jeunes ont ri et ont 
posé toutes sOltes de questions sur le fonctionnement technique. Puis, nous avons expliqué 
!'objectifde la série d'ateliers et nous avons demandé aux jeunes de se présenter. 
Une démonstration technique afin de montrer le fonctionnement des caméras a eu lieu, 
pour ensuite lancer une petite création d'équipe. L'ambiance était frénétique, comme à 
chaque fois que nous sortons les équipements vidéo. Les jeunes voulaient manipuler la 
caméra et se filmer avant même d'écouter nos directives. Faute de temps et à cause de la 
frénésie des adolescents, je n'ai pris que quelques minutes pour expliquer certaines valeurs de 
plans et mouvements de caméra; cela devait suffire à donner à chaque jeune une consigne 
technique utile dans la réalisation d'une petite présentation vidéo d'un co-équipier. Puis 
Daniel a distribué les caméras. Il était trop tard pour ajouter quelconques précisions, les 
jeunes ayant déjà quitté le local pour se filmer entre eux, le sourire aux lèvres. « C'est en cela 
que l'engagement est participation [... )) (Routhier, 2002, p. 23). En me fiant à un de mes 
cinq points d'observation de l'engagement, je pressentais qu'il valait mieux privilégier 
l'action que de les garder encore dans la salle pour des explications. Si la base de 
l'engagement est l'action, je crois pouvoir dire que c'est le propre des adolescents: ils 
préfèrent toujours être dans l'action que d'écouter des explications. Il fallait rester conscients 
que les jeunes ne se retrouvaient pas dans l'atelier comme à l'école, assis à un pupitre à 
écouter le professeur. Ils venaient à l' atel ier pour bouger et se divertir. Mais attention, les 
jeunes se mettaient en action dans des circonstances qui avaient été structurées par des 
consignes précises. Il était primordial qu'ils trouvent un sens à cette mise en action et la 
séquence pédagogique était basée sur ce principe. Daniel et moi étions parmi eux et nous leur 
donnions parfois des consei ls ou des idées. 
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Vingt-cinq minutes plus tard, je leur signalais de revenir en vitesse à notre local pour 
visionner les petites vidéos. Ils étaient très curieux de voir les résultats. Aussitôt la caméra 
branchée au téléviseur et les premières images apparues, les rires étaient déclenchés. L'effet 
de « miroir» produit par la vidéo provoquait le plaisir de se voir et de voir les autres. Et que 
de rires! Quelques plans étaient plus drôles parce que tournés de trop près ou dévoilant des 
instants de préparation filmés à l'insu des protagonistes. Pendant qu'ils regardaient les 
vidéos, je faisais des commentaires sur les valeurs de plans et les mouvements utilisés afin de 
leur faire comprendre que la vidéo est un outil pour dire des choses, devant respecter 
certaines règles, au même titre que l'écriture. Ces retours sur le travail effectué développaient 
chez eux des compétences techniques. 
Suite au visionnement, nous avons eu une petite discussion sur la violence présente dans 
J'Internet, dans les vidéoclips, dans les films et à la télévision. Les jeunes étaient dissipés et 
parlaient les uns par-dessus les autres. Puis un jeune, Philippe, a levé la main pour partager 
une histoire violente vécue par sa famille. La soeur du jeune garçon, Fior, participait à 
l'atelier également et elle pleurait pendant le récit de son frère. Celte situation a créé une 
atmosphère de respect au sein du groupe. Les autres jeunes ont témoigné leur empathie à 
Philippe et Fior. Un jeune, Patrick, a affirmé qu'au fond la violence n'était pas « cool », que 
ce que les deux jeunes avaient vécu était très difficile. Daniel et moi avons constaté que les 
expériences vécues et racontées par les jeunes étaient très influentes sur les réflexions des 
autres jeunes et que pour cette raison nous devions laisser le plus possible parler les jeunes. 
Pour terminer, nous avons demandé à chaque jeune de nommer, en un mot, leurs 
impressions par rapport à cet atelier vidéo: « Super cool », « Très drôle », « Tripant » 
« Génial» étaient, entre autres, des mots exprimés. L'atelier était terminé, mais les jeunes 
restaient dans le local avec nous pour rire et discuter. Aussitôt une complicité s'est installée 
entre les autres jeunes et nous. L'ambiance était au rire et à l'amusement. 
Nous venions ùe lancer la série de douze ateliers. Nous pouvions déjà remarquer que la 
vidéo est un medium très captivant pour les jeunes: sitôt les caméras sorties de leurs sacs, 
sitôt l'enthousiasme était à l'honneur. Ils aiment se filmer entre eux, se mettre en scène. La 
possibilité de voir rapidement le résultat de ce qu'ils ont capté est une façon de les gagner, de 
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les faire rire et de créer le plaisir d'être ensemble. L'avenir était prometteur, mais le défi de 
les engager pour les onze prochaines semaines restait entier. 
Les deuxième et troisième ateliers 
Pour les cinq ateliers qui suivaient, j'avais prévu un déroulement régulier. Il s'agissait 
d'accueillir 1cs jeunes et d'amorcer une courte discussion sur le thème, le genre et la 
technique d'une œuvre vidéo dont des extraits allaient être présentés. Ce que j'espérais par 
cette dynamique était de faire connaître divers types d'œuvres vidéographiques ou filmiques 
qui allaient stimuler les jeunes à créer et à oser explorer de nouvelles formes et concepts. 
Également, en créant un déroulement répétitif séance après séance, je proposais un rituel 
sécurisant mettant les jeunes en confiance et créant une dynamique de groupe confortable 
propice à la créativité. Il serait pertinent de se référer au tableau 3 du chapitre quatre où toutes 
les informations sur les contenus, les œuvres proposées et les exercices créatifs effectués sont 
répertoriés. 
Au cours des ateliers deux et trois, les jeunes inscri ts étaient tous présents; l'atelier vidéo 
étai t populaire. Dès le départ, nous nous sommes installés pour le visionnement. Il a semblé 
que les jeunes étaient moins intéressés par les discussions que par le visionnement des films. 
Nous présentions Elephant, une fiction de Gus Van Sant, el Au nom de la mère et du jils, un 
documentaire de Maryse Legagneur. L'extrait du film Elephant a piqué la curiosité des 
adolescents. L'histoire se déroule à l'école ou dans la chambre des adolescents personnifiés 
dans la fiction. Certains éléments de la culture scolaire et jeunesse y sont exacerbés: 
anonymat des grandes polyvalentes, phénomène d'isolement, omniprésence de la violence 
dans les jeux vidéos ou les émissions de télévision, absence des parents dans Je quotidien des 
adolescents. La narration non-linéaire d'Elephant ne montre pas la violence mais l'évoque. 
J'ai senti les jeunes empathiques et soucieux de comprendre les raisons qui poussent certains 
jeunes à poser un geste aussi irraisonné que celui de tuer des camarades d'école. Ils ont fait 
des liens avec des jeunes qu'ils ont connus ou dont ils ont entendu parler via l'Internet. Un 
jeune, Charles, a soulevé qu'une des raisons pour lesquelles les deux garçons auraient pu 
poser ce geste, c'est qu'ils avaient un grand besoin de s'exprimer, mais qu'ils ne savaient pas 
commenl le faire. 
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Pour sa part, le film documentaire Au nom de la mère et du fils a particulièrement gagné 
le cœur des adolescents. Avec des images très texturées et parfois très contrastées, ce 
documentaire sur le quartier Saint-Michel dresse le portrait de deux jeunes Haïtiens tentant de 
se tailler une place dans leur société avec leur bagage social et culturel particul ier. Par un 
récit sensible et très poétique, ce film porte un combat contre les préjugés. Les Michelois ont 
été interpellés par les événements, les lieux, les personnages du documentaire, qu'ils ont 
visionné dans un silence religieux. Aucun Haïtien ne faisait partie de notre groupe, mais les 
préoccupations identitaires et culturelles des deux personnages du documentaire ont touché 
les jeunes immigrants et enfants d'immigrants de notre bande. Quant aux préoccupations 
sociales, elles ont rallié l'ensemble des adolescents: la difficulté à trouver du travail, le fait 
d'habiter dans un quartier défavorisé et l'existence des gangs de rue. Ils reconnaissaient les 
rues, les lignes d'autobus, les terrains de basketball et les parcs. Et au moment où l'école 
Louis-Joseph-Papineau a été montrée, les réactions ont fusé de partout. Sept de ces jeunes 
fréquentaient cette école et ont été agréablement surpris de la voir dans un film. 
Pour moi, c'était émouvant de leur montrer un documentaire d'auteur et de voir qu'ils 
pouvaient l'apprécier vraiment, sans même avoir été initiés au genre antérieurement. Il m'a 
semblé qu'il est possible de faire apprécier des œuvres dont le genre n'est pas à priori 
l'apanage des jeunes. Pour y arriver, il m'aura fallu trouver des œuvres dont les thèmes 
allaient créer des résonances avec leurs expériences quotidiennes, comme je l'ai mentionné 
au chapitre quatre en citant la réflexion d'Adelaide Sanford: « We should be educating 
young people as a whole human being who value themselves, their world and other people, 
and who approach that world and its people with desire to understand them. » (Cahan el 
Kocur, 1996, p. 5) 
Après avoir vu ces deux extraits, respectivement présentés au deuxième et au troisième 
atelier, j'ai lancé deux exercices de création en équipe. Dans un premier temps, il s'agissait 
de réaliser une courte fiction et à l'atelier suivant, un court documentaire. Si les jeunes 
avaient aimé visionner Elephant et Au nom de la mère et du jUs, le fail de passer à l'action 
pour créer une vidéo eux-mêmes créait encore plus d'enthousiasme. Je voyais là un point 
d'observation de l'engagement: passer à J'action dans le but de créer du sens. Chaque jeune 
sortait de son rôle passif « en devenant un acteur de l'activité artistique plutôt qu'un 
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spectateur ou consommateur de produits artistiques. » (Routhier, 2002, p. 213). Les exercices 
prévus avaient tous un lien avec les lieux à l'intérieur et à l'extérieur du centre 
communautaire. Je voulais ainsi tranquillement les sensibiliser à l'espace, car lors de la 
création de leur installation, cette notion allait prendre une grande importance. 
Les jeunes travaillaient en équipe et déployaient leur imagination dans le plaisir. Un film 
d'horreur en espagnol a été réalisé, un documentaire s'est transformé en film de fiction, des 
bandes sonores ont été produites, des raccords de mouvements ont été tournés sans même que 
j'aie eu à expliquer cette notion. Ils ont su m'impressionner tant par leur imagination et leur 
capacité à créer des personnages colorés que par leurs initiatives techniques et esthétiques. Je 
notais de l'engagement: ils impliquaient leur subjectivité dans leurs productions. (Voir le 
DVD d'accompagnement à la section Les Exercices) Ils avaient su s'approprier ou contourner 
les consignes afin de faire des productions bien personnelles qui transmettaient leur univcrs 
adolescent, en y intégrant des connaissances devenues réflexes. Au cœur de l'action, je me 
disais qu'il n'y a rien de plus fructueux que de passer à J'action pour intégrer des nouvelles 
notions ou pour s'approprier des codes visuels empruntés aux médias de masse. Cela nous 
ramène à cette notion d' intermediality proposée par O'Brien (200 J) dont j'ai parlé au 
chapitre deux et qui laisse croire que les jeunes ont davantage de facilité à s'exprimer avec 
des mediums visuels numériques qui sont omniprésents dans leur vie qu'avec l'écriture. 
Puis le plaisir de regarder ce qui avait été tourné a été réitéré, à un tel point que les jeunes 
demandaient de voir deux fois de suite les petites bandes vidéos. Ce faisant, les jeunes 
dépassaient à chaque fois l'heure de fin de l'atelier afin de pouvoir visionner. Ce qui me 
laissait croire en leur réelle mobilisation dans cette série d'ateliers. Ils restaient même lorsque 
l'atelier était terminé pour socialiser avec Daniel et moi. Nous avions véritablement du plaisir 
ensemble. 
Ce que je dressais comme portrait à ce moment était somme toute assez positif. Les 
adolescents répondaient bien aux propositions que je leur faisais. Cependant, je ressentais 
qu'un certain écart entre les âges 9 des participants empêchait certaines discussions d'avoir 
9 Le plus jeune ,l(Jolescenl avail J2 ans el le plus vieux, 18 ans. 
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lieu ou bloquaient d'autres jeunes dans leur création. Je concluais la troisième semaine sur 
une note encourageante. J'observais chez les Michelois une ouverture aux nouvelles 
propositions et aux découvertes: chaque fois que je lançais un exercice vidéo, ils se mettaient 
en branle, curieux d'essayer et de produire une bande vidéo et surtout curieux d'en voir le 
résultat. Ils n 'hésitaient pas non plus à imprégner de leur subjectivité les bandes vidéo qu'ils 
produisaient, transformant de ce fait les consignes que je leur donnais pour les exercices. Ces 
signes d'engagement me donnaient le goût de poursuivre. 
Quatrième atelier: plonger au cœur du dispositif de l'installation 
Seulement sept garçons sur les onze jeunes inscrits se sont présentés au quatrième atelier. 
Les raisons données par les jeunes pour motiver leur absence étaient les devoirs à faire, les 
oublis, des activités importantes à l'école. Cette rencontre était cruciale à leur compréhension 
du dispositif de l'installation; j'étais d'aiJleurs déçue qu'ils ne soient pas tous présents. Je leur 
ai montré quelques exemples d'installation vidéo, dont une que j'avais réalisée et exposée 
quelques années auparavant. En regardant les documents visuels présentant les oeuvres, ils 
s'interrogeaient sur le sens des œuvres et sur les moyens techniques avec lesquels elles 
étaient produites, chacun y aJlant de sa propre interprétation. De cette curiosité, j'ai déduit un 
intérêt de leur part pour le dispositif présenté. J'ai donné des réponses à leurs questions 
techniques et leur ai dit qu'eux aussi étaient capables de créer de tels dispositifs et que c'est 
là où je voulais les amener avec cette série d'ateliers. Est-ce qu'ils comprenaient davantage le 
concept d'installation après la présentation? Il me semblait, mais ils étaient sur le chemin de 
l'apprentissage, rien n'était certain. J'avais de la difficulté à vulgariser le concept, à trouver 
des mols qui sauraient bien expliquer les nouvelles notions artistiques et qui à la fois feraient 
écho à des connaissances qu'ils avaient déjà. Cela fait partie d'une des grandes difficultés de 
l'animation auxquelles j'ai dû faire tàce. 
Pour suivre Je déroulement habituel, l'exercice créatif proposé suite à la présentation des 
oeuvres était de créer une installation pour la grande salle du centre, lors de la pause. Ils ont 
accepté ma proposition dans l'excitation. Ainsi ils aJlaient intégrer le concept d'installa'tion 
par l'action, comme on le souligne dans le petit ouvrage Vidéo BrUI (1985) réalisé par 
l'ille/ier des en(anls du Centre George-Pompidou: « [ ... ] nous proposons des exercices 
90 
ludiques, des manipulations qui mettent en évidence l'un ou l'autre des éléments du langage 
visuel. Les notions de base ne sont pas apprises de façon théorique, elles sont 
expérimentées.» (Vidéo Brut, 1985, p. 13) C'était une occasion pour eux de se pratiquer à 
montrer ce qu'ils font et à préparer une vidéo en lien avec l'espace. Nous avions à notre 
disposition deux téléviseurs et deux caméras. Nous n'avions devant nous qu'une demi-heure 
de préparation et de tournage, ce qui voulait dire que nous devions être efficaces et rapides. 
Cela a excité davantage les jeunes; un défi simple et de courte durée est engageant comme je 
l'ai mentionné au cours du chapitre quatre. 
Ils devaient alors imaginer ce qu'ils aimeraient voir installer. Plusieurs suggestions ont 
fait surface. J'ai été surprise de l'efficacité avec laquelle ils ont fait cette tempête d'idées. 
Dans mon récit, j'écrivais : « J'ai l'impression qu'ils commencent à former une équipe, qu'ils 
comprennent qu'il faut prendre des décisions tout le monde ensemble et qu'ils doivent donner 
la parole à chacun.» L'idée qui a été retenue était la suivante: chacun devait passer devant la 
caméra avec une mimique drôle, étrange ou en faisant la grimace. Le tout capté serait 
présenté via un téléviseur, dans un endroit achalandé du centre lorsque tout le monde s'y 
rassemblerait pour la pause. 
Cependant cette idée n'a pas été accueillie sans la peur du ridicule. Certains se 
demandaient ce que le public, et surtout le public adolescent, penserait d'eux en regardant 
cette bande vidéo. Il faut dire que plusieurs personnes les verraient s'adonner à des mimiques 
qui n'étaient pas fidèles à l'image qu'ils aiment projeter au quotidien: certains aiment avoir 
l'air sérieux ou forts, d'autres beaux et élégants, les cheveux placés au goût du jour. En citant 
Erikson au chapitre deux, j'ai mentionné cette préoccupation qu'ont les adolescents de ce 
qu'ils paraissent être aux yeux des autres. Cette peur était partagée par quelques garçons, 
mais pas tous. Daniel a profité de ce moment pour expliquer qu'il faut se respecter soi-même 
et ne pas accorder trop d'importance à ce que les autres pensent de nous. De cette façon on 
ose être nous-mêmes. Suite à cette intervention, Patrick a lancé: « Allez les gars, on le fait' » 
Un des points d'observation de l'engagement venait d'être validé par Patrick: il voulait 
risquer de créer cette installation malgré ses doutes et ses petites peurs. Par cette audace, il a 
entraîné les autres dans l'exercice. Par la force de l'équipe, les doutes se sont dissipés pour 
faire place à l'action. Cela me permettait de constater le réel engagement des jeunes. 
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Les garçons se sont alors mobilisés pour l'exercice. Un seul jeune, Yohan, a refusé de 
jouer devant la caméra, ce que nous avons respecté. Patrick est devenu le motivateur du 
groupe: il demandait le silence et la participation des autres pour J'avancement de l'exercice. 
José a vu sa confiance en lui s'affirmer en acceptant le poste de réalisateur. Pour cet exercice 
précis, Philippe avait été désigné caméraman. Il a pris le rôle au sérieux et José le guiderait 
bien. 
Le temps filait et je leur rappelais; il nous restait cinq minutes avant la pause. Ils savaient 
que s'ils ne se dépêchaient pas, ils ne pourraient pas montrer leur vidéo. Cet ultimatum a été 
un moteur d'action et donc par conséquent d'engagement. José a pris son rôle au sérieux; il a 
demandé à Philippe de se placer dans un certain angle, faisant signe aux autres de passer à 
tour de rôle. Ils ont procédé dans le silence et la concentration. Ici et là, on entendait des fous 
rires sourds. Les adolescents se retrouvaient alors absorbés par J'activité. C'était l'immcrsion 
totale et leurs idées devenaient actions. En effet, comme le mentionne Routhier (2002), « ce 
qui compte dans cette rencontre de J'artiste avec lui-même (... ] c'est le degré d'absorption et 
d'intensité qu'il y met et qu'il appelle le jeu de J'engagement. » Je me réjouissais, j'étais 
heureuse et pleine de joie: ils profitaient pleinement des occasions artistiques que j'avais 
mises à leur disposition et ils créaient. Ils s'engageaient. 
L'objectif collectif aidant, le travail a été effectué dans un temps restreint. Nous devions 
maintenant descendre dans la grande salle. Chacun savait à quoi s'affairer: l'un descendait la 
caméra, l'autre le petit téléviseur, quelqu'un s'occupait de placer une table à l'endroit 
désigné, un autre se chargeait des branchements entre la caméra et le téléviseur. Au cours de 
cet exercice, chaClIn faisait partie prenante du groupe et avait son utilité. C'est Je propre de la 
vidéo: elle requiert le travail de groupe et la cohésion. JJ me semble que cela rejoint cette 
idée du développement des compétences s'opérant au sein du groupe de pairs à 
J'adolescence, que j'ai formulée au chapitre deux. 
L'installation était simple: le téléviseur, disposé sur une petite table, était branché à une 
caméra cachée. Les adolescents avaient pris soin de présenter l'installation à J'entrée de la 
grande salle, entre deux portes de bureaux très achalandés. Peut-on dire que cette petite 
création était une véritable installation vidéo? Je dirais que non, car nous n'avions pas pris le 
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temps de disposer le téléviseur de sorte qu'il réaménage l'espace et qu'il donne au spectateur 
une autre façon de le percevoir, donc ce n'était pas de l'ordre de l'in situ. Cependant, la 
présence d'un téléviseur n'était pas habituelle à cet endroit; de plus, ce que j'on pouvait y 
visionner était inusité et rassembleur, et faisait participer le public. Il faut ajouter que les 
jeunes ont dû imposer leur présence dans le lieu public, sans quoi personne ne se serait 
déplacé dans notre local pour voir leur création. Tous ces éléments me laissent penser que 
l'exercice que nous venions de faire était apparenté aux principes de base de l'installation. De 
plus, cette « notion de plaisir inévitable» liée à l'installation dont parle l'artiste François 
Girard, cité au chapitre trois, venait d'être validée. 
Il Y avait de J'agitation dans l'air. Daniel et mOl venIons d'être témoins de la 
manifestation d'un esprit d'équipe hors du commun. Une fois installé, le téléviseur n'attirait 
que les jeunes. Il suscitait le rire et la curiosité. C'est à ce moment qu'un des jeunes, Charles, 
a demandé aux adultes de s'approcher, ce qu'ils ont fait volontiers. Plusieurs personnes 
étaient rassemblées autour de leur installation, ce qui faisait le bonheur de nos adolescents. 
Dix minutes plus tard, nous reprenions le chemin de notre local pour ranger le matériel, tous 
heureux des réactions et du plaisir que notre travail avait provoqué. J'ai fait un petit retour sur 
ce qui venait de se passer. José a rapidement dit qu'il était content que les gens voient leur 
travail, Juan a ajouté que ce qui lui avait plus plu, c'était qu'il avait beaucoup ri. Et Charles 
était particulièrement heureux d'avoir réussi à obtenir des réactions positives de tout le 
monde. Pour les adolescents, il semble que c'était important de se faire entendre et c'était le 
but de J'exercice: leur donner le goût de s'exprimer et d'aller s'exprimer dans un lieu où il y 
aurait des gens pour les entendre. Cet atelier était .concluant, il confirmait certains postulats 
auxquels je m'étais préparée. Je pressentais déjà que les réactions et la participation du public 
que l'installation procurait seraient un apport de satisfaction pour nos jeunes créateurs lors du 
projet final. Sur le DVD d'accompagnement, il est possible de voir le déroulement de cet 
atelier à la section L'installation. 
Les cinquième et sixième ateliers 
Au cours des deux semaines qui ont suivi, notre groupe est devenu entièrement masculin, 
restreint à six garçons qui resteront fidèles jusqu'à la fin. Trois des participants nous ont 
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quittés car ils ont déménagé dans une autre ville du Canada et deux autres jeunes filles 
avaient l'occasion de participer à une activité parascolaire réservée uniquement aux élèves de 
cinquième secondaire, activité qu'elles ont donc privilégiée. Soraya, une de ces deux filles, 
m'a avoué que l'écart d'âge l'avait un peu dissuadée de poursuivre l'atelier vidéo avec nous. 
Il lui semblait qu'elle ne pouvait pas s'exprimer suffisamment sur des sujets qui la 
préoccupaient. La pensée qui m'est venue en tête à ce moment-là était que Soraya ne sentait 
pas qu'il y avait une place véritable pour exprimer sa subjectivité au sein du groupe. Si 
l'implication de la subjectivité de la personne dans l'œuvre créée est un signe d'engagement, 
à ce point-ci on pourrait dire que Soraya ne retrouvait pas d'éléments significatifs lui 
permettant de poursuivre son implication avec nous. J'ai accepté son départ en étant satisfaite 
d'avoir connu les raisons qui la poussaient à abandonner. 
Nous avons poursuivi nos explorations vidéographiques afin d'éveiller et d'accroître leur 
« sensibilité affective essentielle à la découverte» (Routhier, 2002) Au cinquième atelier, je 
leur ai présenté quelques vidéoclips, au genre de ceux qu'ils consomment quotidiennement. 
J'ai délibérément choisi des vidéoclips qui utilisaient des techniques qu'il nous serait possible 
d'expérimenter, comme l'animation vidéo par images photographiques et l'utilisation de 
nouveaux angles de prise de vue. Lors du visionnement des vidéoclips, les garçons se 
préoccupaient de la façon dont ces images avaient été tournées. Ils étaient captivés par les 
éléments techniques. Au moyen de petits appareils photo numénques, nous avons 
expérimenté l'animation. Ils ont vite compris que l'animation était une possibilité de produire 
des vidéos plus fantaisistes. Leur imagination était soJ1icitée. José a rapidement pensé à une 
idée et Charles et Renaud s'y sont ralliés. En peu de temps, ils étaient absorbés par la 
préparation et la réalisation de leur petit projet. Patrick, Juan ct Louis ont formé une autre 
équipe. Ces derniers ont eu moins de facilité à transposer leurs pensées en action, ne sachant 
pas trop quoi faire. Cependant en voyant le temps filer et avec notre encouragement, ils ont 
tenté quelque chose. 
Quant à l'atelier six, j'ai tenté de leur faire découvrir quelques œuvres de vidéo d'art. J'ai 
décidé de ne pas montrer The Reflecling Pool, de Bill Viola; je me suis permis de déroger de 
ce que j'avais planifié. J'ai plutôt montré trois bandes vidéos de l'artiste allemand Wolker 
Schreiner: Brighl Box (J 990), While Screen (J 988) et Wipe Board (1989) pour leur côté 
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fonnel et technique et leur potentiel ludique. Ces bandes vidéo montrent des jeux d'ombres et 
laissent entendre des jeux de sons par claquement de mains ou par des bruits de déchirement 
de papier. L'artiste joue avec les limites du cadre et laisse place à l'interprétation. Comme ces 
garçons semblaient captivés par le côté technique de la vidéo, je pensais les intéresser par ces 
bandes vidéos, et ils l'ont été. Cependant, ils m'ont vite demandé de voir le résultat des deux 
petites animations qu'ils avaient réalisées la semaine précédente et que j'avais pris le temps 
de monter juste avant la rencontre. 
Au lieu de créer une vidéo d'art, ils ont demandé à produire la bande sonore des deux 
petites animations et je n'ai pas pu leur refuser. Ce qu'ils ont fait dans une euphorie totale! 
Résultat: une grande fierté d'avoir conçu, en entier, deux animations très colorées. Avec la 
vidéo, il est rapidement et facilement possible de donner un aspect « fini» à un exercice. 
C'est ce qui fait que la vidéo est engageante: les jeunes voient non seulement rapidement les 
images tournées, mais ont aussi le sentiment d'avoir accompli quelque chose de relativement 
fini, avec un début, un milieu et une fin. C'est une façon de faire vivre de petits succès à ces 
Jeunes. 
À la fin de la sixième semaine, une réflexion sur les actions que j'avais posées durant les 
six premières semaines est née en moi. J'écrivais à ce moment dans mon journal de bord: 
Il me semble parfois que je fais davantage une recherche sur l'intervention avec la vidéo 
comme medium filmique qu'avec la vidéo d'art. Avec les jeunes, on reste assez près du 
cinéma et d'un mode narratif traditionnel et il me semble que de m'en éloigner 
diamétralement ne favoriserait pas leurs désirs de se mobiliser dans une création vidéo. 
[... ] Les jeunes vivent une certaine expérience esthétique, mais ils ont avant tout le désir 
d'exprimer des idées, ils explorent le récit, la dramatisation, ils « s'auto-analysent» en se 
voyant à l'écran, ils se confrontent aux autres, ils font des liens avec ce qu'ils voient à la 
télévision, dans l'Internet, et avec des expériences vécues dans leur quotidien. 
Les arts avaient été intégrés dans la séquence pédagogique et ils ont eu une foule 
d'éléments artistiques à explorer, mais ce ne sont pas les arts qui les préoccupaient avant tout. 
Ils ont été plus fascinés par la technique que par l'esthétique et le langage. Il ne faut pas 
oublier que c'était une initiation à la vidéo. Je crois qu'avec leurs explorations techniques, les 
jeunes se retrouvaient à l'embouchure d'une expérience esthétique. Mon initiative de lancer 
lin projet avec le dispositif de l'installation vidéo m'apparaissait à ce moment justifiée: 
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j'alJais changer une partie de leurs modes de représentation traditionnels tout en leur 
permettant de rester dans quelque chose de très important pour eux: le récit. 
Suite à ces six premières semaines, nous allions nous engager, Juan (17 ans), Louis (18 
ans), Patrick (14 ans), José (17 ans), Charles (12 ans), Renaud (12 ans), Daniel et moi, dans 
un projet d'installation vidéo. À ce moment-là, j'ai réalisé que tranquillement nos six jeunes 
avaient eu l'occasion de démontrer leurs forces. J'étais confiante que ce projet vidéo allait 
aider ces six jeunes à se construire. J'avais eu pendant six semaines des preuves 
d'engagement, telles que les adolescents en sont capables. J'avais dû mettre en place des 
rencontres hebdomadaires bien organisées, proposant aux jeunes des œuvres et des exercices 
stimulants qui les propulseraient vers l'exploration et des actions créatives. Chacune de ces 
explorations reposait sur des consignes bien précises qui aidaient les jeunes à donner un sens 
aux exercices. Ainsi ils pourraient répondre à un des points d'observation de l'engagement: 
se mettre en action dans le but de créer du sens. Ce sens prenait parfois forme dans le 
contournement de ces consignes, laissant ainsi place à une légère contestation et donc était 
une source de créativité. 
Cependant, je ne pouvais pas nier que des onze jeunes du début, il n'en restait que six 
réelJement mobilisés par mes propositions de création. Je me questionnais sur l'abandon des 
cinq autres jeunes. Je téléphonais aux jeunes pour comprendre les raisons de leurs absences, 
au moment où cela se produisait. Je constatais que les adolescents négligeaient mon atelier 
pour faire les devoirs qu'ils n'avaient pas eu Je temps de faire à un autre moment. Parfois, les 
jeunes oubliaient ou me disaient qu'ils avaient d'autres obligations familiales à la maison. 
J'ai aussi constaté que certains jeunes avaient parfois d'autres activités en lien avec l'école, 
ce qui ne leur permettait pas toujours de se présenter. Je réalisais que c'était le propre de 
l'enseignement dans le milieu communautaire: l'école était la priorité et il pouvait arriver 
que le soir en entrant, les jeunes n'aient pas l'énergie de venir poursuivre une autre activité 
qui leur demandait un investissement personnel. Je me rendais aussi compte que les parents 
ne valorisaient pas toujours ce qu'ils venaient faire dans un atelier de création vidéo. Mais 
ces réflexions restaient au stade d'hypothèses. 
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5.3 CHRONIQUE D'UN PROJET DE CRÉATION D'UNE INSTALLATION VIDÉO 
Au cours de la deuxième partie de celle chronique, je traduirai comment j'ai suivi et 
guidé le processus de création des adolescents afin qu'ils produi~ent une installation vidéo en 
six. semaines. J'ai dû favoriser la cohésion, être la gardienne du temps, stimuler leur créativité 
et m'assurer que les idées choisies restent réalisables pour ne pas que les jeunes ne soient trop 
déçus et pour qu'ils vivent un succès. Ce projet établi sur six semaines a semblé assez 
substantiel pour leur permettre de vivre une expérience de création et d'apprendre à être 
autonome en participant à toutes les étapes de production. Au fil de la chronique, je décrirai 
comment les jeunes évoluaient et comment je figurais que ce projet d'installation allait laisser 
une trace dans leur parcours personnel. 
Septième rencontre: lancement du projet d'installation 
Au septième atelier, quatre garçons seulement étaient présents. J'étais déçue car j'aurais 
voulu que les six jeunes participent à la tempête d'idées prévue pour entamer le projet final. 
En première partie de rencontre, j'ai effectué avec eux un survol de tout ce que nous avions 
vu et fait au fil des six premières semaines. Cette récapitulation avait pour objectif de leur 
rafraîchir la mémoire sur les notions, techniques et thématiques abordées en première partie 
afin de stimuler les idées pour le projet d'installation. Leur œuvre préférée a été unanimement 
Au nom de la mère et du fils parce qu'ils s'y sont identifiés véritablement. Patrick a 
mentionné mon installation vidéo présentée au quatrième atelier comme une des œuvres qu'il 
avait préféré. Charles a nommé Elephant en affirmant quc cela l'avait marqué, car il a appris 
davantage sur l'importance de la psychologie des personnages. Quant aux exercices 
effectués, les petites animations ont été leurs réalisations préférées. 11 est possible de voir ces 
animations sur le DVD d'accompagnement à la section Les animations. 
Suite à cette discussion, j'ai lancé le projet d'installation en donnant trois consignes 
précises afin de les guider. Premièrement le projet devait êtrc une installation, donc être 
conçu pour un lieu précis. Deuxièmement, il était nécessaire que le thème exploité dans la 
création ait un lien avec la violence ou la non-violence. Troisièmement, il fallait que leur 
production véhicule un message positif et constructif. Tout d'un coup, les jeunes m'ont dit ne 
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pas comprendre la notion d'installation. Il me semblait qu'ils manifestaient leur 
compréhension au courant de notre discussion précédente et lorsque nous en avons réalisé 
une au quatrième atelier. Je me questionnais sur ma capacité à vulgariser des notions plus 
complexes. J'ai expliqué à nouveau la notion en donnant des exemples de projets qu'ils 
pourraient concevoir et j'avais confiance qu'ils allaient comprendre en exécutant la tâche. 
Voulant faire appel à leur subjectivité et ainsi les engager d'entrée de jeu dans cette 
création, j'ai demandé aux garçons pour quels lieux ils aimeraient concevoir leur projet. 
« Quels lieux sont significatifs dans vos vies? Où croyez-vous que vous pouvez créer des 
réactions? À qui voudriez-vous parler? » À ces questions, ils ont rapidement et naturellement 
répondu: « À J'école. » Charles, qui n'allait pas à la même école que les trois autres garçons 
présents, a spontanément affirmé: « Moi je ne veux pas qu'on fasse ça à mon école, ils vont 
tous rire de moi encore. » J'avais cette impression depuis le début de cette série d'ateliers que 
Charles n'était pas toujours confortable à l'école et qu'il s'y faisait intimider. L'intimidation 
reste un phénomène dont plusieurs jeunes sont la cible à l'école et cela les brime 
énormément. Patrick a aussi manifesté un certain embarras vis-à-vis la présentation d'une 
future installation dans son école, Louis-Joseph-Papineau. José et Juan eux semblaient assez 
indifférents aux regards des autres pour accepter de présenter un projet personnel à celte 
école qui était aussi la leur. 
À l'image de ce qu'il avait fait au quatrième atelier alors que les jeunes devaient préparer 
une installation dans la grande salle, Daniel est intervenu et s'est servi des mots pour les 
convaincre: « Peu importe ce que l'on fait, si on le fait avec sincérité et si on y croit, le 
regard des autres ne doit pas nous affecter. » Daniel avait une grande crédibilité aux yeux de 
ces jeunes, car il avait une pratique musicale hip hop et il faisait souvent face à un public: 
spectacles, émissions de radio ou de télévision. Les garçons connaissaient et aimaient 
d'ailleurs sa musique. J'ai demandé à Charles s'il voulait installer leur création à l'École 
Louis-Joseph-Papineau. Il a accepté. J'ai ensuite demandé à Patrick s'il acceptait que l'on 
présente l'installation à son école, devant plusieurs personnes qui le connaissaient. Après un 
léger moment d'hésitation, il a répondu oui Patrick se surpassait depuis le début de celte 
séquence pédagogique. Je notais ici un point d'observation de l'engagement: il aura été 
capable de supporter le doute (ou la peur du ridicule) et de prendre le risque de présentcr 
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l'installation à son école. Je crois qu'il aura été celui qui prenait le plus de risques, compte 
tenu de ses peurs. Soutenus et encouragés par Daniel et moi, j'avais l'impression à ce 
moment-là que les garçons allaient vivre et créer un projet bien singulier et riche en 
expériences multiples. 
Je leur ai alors demandé ce qu'ils aimeraient faire: quel thème, quel genre de vidéo? Les 
garçons ne proposaient que des idées de fiction. Au moment venu de la pause, Charles, 
Patrick et Juan sont descendus dans la grande salle. Contrairement à eux, José est resté dans 
le local et s'est mis à écrire. Lorsque les autres sont remontés, il leur a lu son idée. Il 
s'agissait de l'histoire d'un jeune garçon se faisant intimider par une bande de jeunes à 
l'école et dans les rues avoisinantes. Un jour, une des membres de celte bande, se rendant 
compte de la tristesse vécue par le jeune garçon, a décidé de braver son groupe 
d'appartenance pour aller à la défense du jeune intimidé, devenant du même coup SOI1 amie et 
son alliée. Les trois autres garçons ont aimé cette idée. Je crois que Je thème de J'intimidation 
les touche tous un peu. 
Mais dans mon journal de bord, j'ai eu cette réflexion: « Moi je trouve qiJe ça ressemble 
à plein de choses que j'ai fait avec les jeunes. [... ] J'ai J'impression que je n'ai pas su leur 
donner le goût d'essayer quelque chose qui sort de la fiction. » Mais rapidement je me suis 
rappelée un des signes de l'engagement: impliquer sa subjectivité et injecter une partie de 
son identité et de ses préoccupations dans l'œuvre à créer. Il y avait ici un début 
d'engagement de leur pari par cette intention de créer ce type de récit et il était primordial 
que je les laisse s'y consacrer pour les voir s'investir dans le projet. 
Je rajoutais à la fin de ma réflexion dans mon journal de bord: « Au moins ils auront à 
présenter cette vidéo dans un lieu, ça, ça sort de leurs habitudes, ils vont devoir innover un 
peu ... » J'avais la préoccupation d'une certaine innovation. Mais avec le disposi tif de 
l'installation comme contrainte, j'avais celte assurance qu'ils expérimenteraient quelque 
chose de nouveau. Nous avons terminé J'atelier suite à la proposition de José. 
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Huitième rencontre: une tempête d'idée et l'élaboration de l'installation 
Cette rencontre devait nous pelmettre de fixer l'idée d'installation et de préparer les 
tournages. Jc n'avais pas planifié systématiquement le déroulement des ateliers, car je voulais 
les laisser voguer à leur gré. II était clair par contre que nous avions des échéanciers à 
respecter et j'étais là pour y veiller. Les six garçons impliqués étaient présents. En 
commençant l'atelier,j'ai voulu m'assurer qu'ils comprenaient bien le concept d'installation. 
En faisant référence aux installations que je leur avais présentées préalablement, je leur ai 
expliqué que l'installation vidéo nécessite de mettre en place des écrans ou des télévisions 
dans un lieu en prenant soin de faire un lien entre ce qui se passe dans la vidéo et le lieu dans 
lequel elle est exposée. « Cela veut dire que si on expose dans une école, il faut que le sujet 
du projet vidéo soit en lien avec ce qui peut se passer dans une école. » leur ai-je dit. Renaud 
a dit qu'il commençait à comprendre et a fait référence à l'installation que j'avais préparée 
pour le premier atelier, mettant en scène Daniel et moi dans deux moniteurs, dans les 
escaliers du centre. L'évocation de ce souvenir m'a rassurée; ils n'avaient pas tout oublié! 
Les autres jeunes ont semblé comprendre un peu mieux aussi. Nous devions commencer, 
l'action allait les aider à mieux intégrer la notion. 
J'ai demandé aux six garçons de s'asseoir afin que l'on cogite un peu. 11 y avait de 
l'énergie dans l'air: Juan faisait le clown et avait comme public Charles qui était. survolté. Il 
m'était difficile d'avoir l'attention de tous au même moment. Mais nous avons quand même 
réussi à fixer le lieu de l'exposition: l'École Louis-Joseph-Papineau. Des six garçons 
participant, trois allaient à cette école: Juan, Patrick et José. Sinon les autres allaient tous 
dans des écoles différentes. Le premier choix décisif était donc fait. Juan, Patrick et José ont 
décrit les lieux de l'école aux autres et ont suggéré des endroits propices à la présentation de 
leur œuvre. Ils cherchaient un endroit pour faire une projection, mais pour ce faire ils avaient 
besoin d'obscurité. Cependant s'ils choisissaient un endroit sombre, personne n'irait. Ils ont 
pensé alors à installer leur création dans les aires de casiers, lieu très fréquenté par les jeunes 
à l'heure du midi. J'ai déduit qu'ils voulaient que leur création soit vue et qu'ils espéraient 
recueillir des réactions de leurs camarades scolaires. Le dispositif de l'installation avait été un 
choix judicieux: ils s'engageaient. 
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Nous sommes revenus à la création à faire. José a lu aux autres le court scénario qu'il 
avait écrit à l'atelier précédent. Avec enthousiasme, les six adolescents ont définitivement 
choisi de travailler à partir de cette idée. Pour la compléter, Charles a proposé d'insérer des 
flash-back dans J'histoire. En moi, j'étais encore déçue, je trouvais vraiment qu'ils ne 
sortaient pas des clichés déjà exploités. Mais une seconde plus tard, j'ai repensé à 
l'importance de laisser libre cours à leur subjectivité. Je devais plutôt les aider à aller 
jusqu'au bout de leurs idées et respecter leurs désirs. 
J'ai demandé à Charles comment il voyait les flash-back s'intégrer dans une installation. 
Rapidement il a expliqué qu'il verrait une bulle faite de carton placée autour d'un téléviseur 
dans lequel serait diffusé Je retour en arrière. Dans un autre moniteur, placé en dessous du 
premier, on verrait le personnage qui pense. Les pensées des souvenirs du jeune se 
retrouveraient donc dans le haut, comme pour symboliser que le téléviseur placé au-dessus 
est une extension de sa tête. Enfin, il me semblait déjà qu'ils allaient exploiter de façon un 
peu novatrice cette idée de flash-back grâce au dispositif de l'installation. Voulant contribuer 
à la proposition de Charles, Patrick a soumis une idée complémentaire: « Pourquoi ne 
mettons-nous pas simplement une bulle à l'intérieur de l'écran de télé, au montage, et on 
pourrait mettre les téléviseurs un au-dessus de l'autre?» Tout le reste de l'équipe a accueilli 
cette idée positivement, trouvant que cela allait être plus beau et plus vidéographique. 
« Wow! Je suis embaJlée par votre idée les gars!» que je leur ai dit, étant passée d'un 
sentiment de déception au début de J'élaboration à un sentiment de surprise et de joie à la fin. 
Le processus de production d'une installation vidéo ouvre la porte à maintes discussions, et 
nécessite de faire plusieurs propositions et des choix de groupe. À travers les échanges que je 
venais de voir, je sentais que J'esprit de groupe se formait et que Jes jeunes apprenaient à 
s'écouter et à se respecter. 
Malgré l'agitation qu'il y avait dans J'air, Daniel et moi avons réussi à aider les garçons à 
retravailler J'histoire afin qu'elle s'anime au dispositif choisi. Le personnage principal, le 
jeune garçon, se promène dans une rue et une bande de jeunes le suit. Soudain, il a peur et il a 
des flash-back. Il se souvient d'un moment où il s'est fait battre à son casier par les meneurs 
de cette bande. De retour a1l temps présent, il aboutit dans un parc et s'assoit sur un banc. Les 
jeunes attroupés sont toujours là à J'intimider. IJ a encore des flash-back. Il se voit assis sur 
101 
une chaise les mains attachées. En revenant à lui-même, il se met à pleurer. C'est alors 
qu'une jeune fille de la bande brave celle-ci et va s'asseoir à côté de lui et ils partent 
ensemble. 
Nous avions une idée bien précise entre nos mains, nous avions réussi à élaborer quelque 
chose qui leur convenait. Une autre fois, j'observais leur engagement: ils venaient 
d'impliquer leur subjectivité dans la création à faire. Et moi j'étais épuisée par cette tempête 
d'idées s'étant produite dans une atmosphère survoltée. Après la pause, nous avons fait un 
découpage technique en prévision des tournages et nous avons établi les rôles de chacun. 
Juan et Patrick voulaient le rôle principal. Ils aimaient se mettre en scène devant la caméra, 
nous l'avions vu lors des exercices. Nous avons dû tirer à pile ou face pour déterminer qui 
aurait le rôle principal. Juan a finalement gagné. Patrick a donc dit qu'il aimerait avoir le rôle 
du leader du groupe qui intimide et qu'il voulait faire l'éclairage. Louis a affirmé qu'il 
voulait «aider» et qu'il était prêt à faire n'importe quoi. Renaud et Charles ont demandé à 
être caméraman. Pour sa palt, José m'a dit doucement: «Moi j'aimerais être réalisateur. )} 
J'étais vraiment heureuse que José se désigne réalisateur. Cela devait être parce que au cours 
de ses expériences précédentes avec la vidéo, il avait compris ce que comportait ce rôle. 
J'observais ici des traces de changement dans les attitudes de José: il avait pris confiance en 
lui. Tout cela me laissait croire qu'il s'engageait dans le projet. En plus personne n'avait 
mentionné ce rôle, donc ce choix laissait tout le monde satisfait. Tout était en place pour 
passer à l'action la semaine suivante. 
Neuvième rencontre: le tournage au centre communautaire. 
Lors de cette rencontre, nous avions deux absents: Louis, que je sentais moins engagé 
que les autres dans le projet, et Charles, qui était retenu à son centre d'accueil. J'étais très 
déçue pour Charles, lui qui aimait lant manipuler la caméra et qui devait être caméraman 
pour le tournage de ce soir. Quant à Louis, j'avais remarqué qu'il s'impliquait moins dans le 
partage des idées el qu'il était moins à l'aise que les autres dans l'atmosphère de rigolade qui 
planait dans l'équipe. Ce soir-là, nous avions nos deux acteurs principaux: Juan et Patrick. 
Renaud allait être notre caméraman et José, le réalisateur. Nous allions tourner les scènes de 
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flash-bock aux casiers: le centre étant une ancienne école primaire, le décor était 
parfaitement approprié. 
Avant de se mettre en action, nous devions planifier un tournage dans les rues 
avoisinantes de l'école, pour la semaine suivante. Renaud m'a dit qu'il ne pourrait pas y être 
parce que son heure de dîner à son école ne concordait pas avec l'heure de dîner de l'École 
Louis-Joseph-Papineau. Charles non plus ne pourrait pas être présent, car je savais qu'il avait 
de la récupération tous les midis de la semaine. Il n'aura donc pas été possible pour ce jeune 
de faire la caméra une seule fois pour le projet. Malgré lui, il n'avait pas eu la chance de 
s'engager complètement dans ce projet à cause de ses nombreuses absences et de sa difficulté 
de concentration. Et j'étais sans nouvelle de Louis. Son absence pour ce premier tournage et 
le fait qu'il n'ait pas voulu combler un rôle précis me laissait croire qu'il se désintéressait du 
projet. Pour leur part, Juan, Patrick ct José étaicnt disponibles. Le tournagc à l'école 
nécessitait la coopération de plusieurs jeunes, dont une fille. Chacun a affirmé qu'il pourrait 
mobiliser tl'Ois à quatre personnes pour l'occasion. José se chargerait de trouver une 
comédienne. En ce début de rencontre, j'avais été témoin d'une belle preuve d'engagement 
de la part de ces trois garçons: ils ont vraiment pris ce tournage en main et se sont efforcés 
de prendre les moyens pour aller jusqu'au bout de leurs idées. Ils faisaient aussi la preuve que 
la vidéo aide à développer l'autonomie des jeunes. 
Nous sommes passés à l'action. Mais Patrick, José et Juan se sont rendus compte que 
personne n'avait prévu apporter l'uniforme que tous les élèves portent à l'école Louis­
Joseph-Papineau, c'est-à-dire un I-shirl bleu sur Jequel est inscrit le logo de J'établissement. 
Cette anecdote me laissait croÎre qu'ils avaient saisi le concept d'installation: il fallait Je plus 
possible faire référence au lieu de l'installation à l'intérieur de l'œuvre. Patrick et José se sont 
portés volontaires pour aller chercher en vitesse leurs chandails à la maison. Ce soir-là, parce 
que les garçons n'étaient que quatre, ils ont tous eux un rôle important. Tous s'affairaient à 
une tâche bien précise el le travail d'équipe s'est déroulé de façon exemplaire. 
Je sentais que Juan était très satisfait avec cc premJer rôle. Je le connaissaIS depuis 
presque un an et je savais qu'il avait été victime d'intimidation étant plus jeune. Mais Juan 
restait silencieux à cc sujet. bien qu'il avouait être très solitaire. Il m'a semblé que d'occuper 
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le rôle du garçon se faisant intimider témoignait d'un certain désir de transcender les 
événements de sa vie et de se les approprier. L'effet de « miroir» produit par la caméra 
jouait-il un rôle décisif à ce moment-là pour Juan? Est-ce que le fait d'incarner son propre 
rôle dans un récit inventé mais réaliste aurait pour effet de transcender les blessures du passé? 
Je percevais cette audace de la part de Juan comme une forme d'engagement: un signe de 
changement dans son attitude et même un signe de changement dans son histoire personnelle 
tel que peut le confilmer Routhier dans son doctorat: « [ ... ] la personnalité est elle-même un 
matériau à transformer par le geste de créer, cette même personnalité se trouve changée au 
cours de ce travaiL» (Routhier, 2002, p. 97) 
Patrick et José sont revenus avec les chandails, puis nous avons figuré les plans que nous 
allions tourner. José a suggéré de faire un gros plan sur les mains de Juan, puis un travelling 
jusque vers son visage criant sourdement « à J'aide». Juan s'imprégnait de son rôle. Son plus 
grand défi était de ne pas rire pendant les prises. Et les autres ont tous fait attention pour qu'il 
garde son sérieux. Je retrouvais le plaisir d'être dans l'action avec les garçons qui étaient 
complètement absorbés par ce que nous créions, engagés totalement dans leur projet 
commun. Dans mon journal de bord j'écrivais: « On a fini de tourner cette scène et moi 
j'étais éblouie par notre équipe. » 
Quant à la bataille aux casiers, notre réalisateur a proposé à ses co-équipiers de tourner la 
scène du point de vue du personnage principal, c'est-à-dire en vue subjective. Également, il a 
proposé de tourner la scène du point de vue de la fille de la bande ennemie, pour signifier 
qu'elle était au courant de tous les événements. Il agissait avec beaucoup de confiance, 
donnant des conseils à Renaud, le suivant dans ses déplacements de caméra. Il était immergé 
dans l'action et s'y consacrait pleinement. Je voyais José se transformer presque à vue d'œiL 
Toute cette confiance qu'il avait pris en lui depuis que je le connaissais et depuis qu'il 
s'adonnait à des projets de création me faisait tellement plaisir. Cette circonstance me 
rappelle la réflexion de Shirley A. White à propos du potentiel qu'a la vidéo dans le 
développement de soi: « My viewpoint it that this is the essence of video power as an 
instrument for self-definition and empowerment.» (Shirley A.White, 2003, p. 66) 
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Renaud s'appliquait à faire trembloter la caméra quand le personnage recevait des coups 
de poing au visage. Lors de la deuxième prise, il a accroché la molette servant à régler la 
vitesse de la caméra. Il est venu me voir immédiatement: « La caméra a changé de fonction, 
je sais pas ce qui est arrivé, mais ça jouait en slowmotion ... mais c'était cool! »Jouer avec la 
vitesse de défilement de la caméra avait pour effet, comme Renaud le disait, de ralentir les 
gestes des comédiens, mais aussi de créer une surexposition. Cet effet donnait un aspect de 
rêves aux images, ce que Renaud appréciait. José et lui ont donc décidé de l'exploiter. Cette 
anecdote me permettait d'observer un autre critère d'engagement: l'ouverture aux 
découvertes et aux nouvelles possibilités de création. Cette ouverture servait à ajouter de 
l'expressivité à leur projet. C'était encore certainement une marque de leur engagement. 
Les jeunes rigolaient bien, mais ils travaillaient et écoutaient quand José leur demandait 
quelque (;hose. Ils répondaient bien aux consignes et donnaient leur avis. Maintenant, ils 
allaient tourner la scène du point de vue de la fille. Cette idée de tourner en caméra subjective 
était vraiment intéressante et je trouvais que cela montrait une évolution dans leurs façons de 
raconter une histoire. Un changement dans leurs apprentissages se manifestait et cela 
correspondait à un de mes points d'observation de l'engagement. Suite au tournage, il était 
inévitable que nous allions regarder le résultat. J'accordais beaucoup d'impOltance à cette 
étape, celle de montrer immédiatement les images tournées. Je voyais dans cette instantanéité 
une chance de les accrocher, de stimuler de nouvelles idées et de leur donner le goût de 
poursuivre leur création. Les gars étaient vraiment excités à J'idée de se voir et de voir ce 
qu'ils avaient créé. Le téléviseur était comme un miroir. Aussi ils voyaient quel impact ils 
pouvaient avoir et quelle image ils projetaient. L'effet de miroir créé par la vidéo leur faisait 
prendre conscience de leur posture sociale. Patrick constatait qu'il pouvait avoir l'air d'un 
« dur à cuir» et il en ressentait une certaine fierté. J'ai cru comprendre que dans son réseau 
social, il aimait projeter cette image, mais il n'en était pas toujours capable. 
Cet atelier m'avait vraiment permis de constater le pouvoir de la vidéo pour aider les 
jeunes à devenir autonomes et à prendre des initiatives. Parce que la vidéo est un medium 
d'équipe, il se crée une espèce d'interdépendance entre les co-équipiers qui fait que tous 
comptent les uns sur les autres. Également, je ressentais que J'histoire qu'ils étaient en train 
de construire était vraiment significative pour eux et qu'ils avaient envic de la mener à terme 
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de façon à en être satisfait. J'avais J'impression qu'ils voulaient créer des réactions positives 
chez les élèves qui verraient l'installation. Nous ail ions nous revoir la semaine suivante, sur 
l'heure du dîner à l'école pour le second tournage. 
Dixième rencontre: tournage à l'école 
Cc jour-là il n'y avait que José, Juan et Patrick ct une dizaine d'amis comédiens. Nous 
allions tourner les scènes d'intimidation dans la rue et dans le parc, ainsi que la scène où la 
jeune fille vient apporter un réconfort au jeune intimidé. C'est José qui a fait la caméra. II a 
pris quelques minutes pour penser à son découpage technique. Pour l'aider, je lui ai demandé 
de me verbaliser ses idées. Juan a fait preuve d'un grand sérieux, jouant le rôle de 
J' «intimidé ». Patrick a non seulement joué le rôle de l'intimidateur pour la vidéo, mais il a 
encouragé la dizaine d'autres jeunes à suivre les consignes pour le bon déroulement du 
tournage. Et José a réalisé de très belles images, très concentré dans son rôle de caméraman­
réalisateur. 
La cohésion d'équipe requIse pour la production d'une vidéo était visible lors de ce 
tournage. On sentait un esprit de solidarité entre les jeunes. Je crois que le projet prenait 
beaucoup de sens pour Patrick, Juan et José. Tout venait d'eux et en plus ils savaient qu'ils 
présenteraient leur travail et qu'i Is auraient la reconnaissance de leurs pairs. Je notais de 
J'engagement de leur part par la manifestation de petites modifications dans leurs attitudes: 
ils avaient acquis de l'autonomie au cours de cette expérience. Je crois que la vidéo avait eu 
une influence sur cette prise d'autonomie, comme le dit l'éducateur Ralph Raunft dans 
l'ouvrage Video Art for the c/assrOOI11: «Film is a powerfull, valuable, and emotionally 
seductivc medium that at its most creative, can transform, renew, and empower the 
filmmaker and the audience. » (Raunft, 2005, p. 4) 
Le tournage était terminé et j'allais revoir les garçons le soir même pour l' atel ier régulier. 
Ce soir-là, Louis esl venu me dire qu'il ne poursuivrait pas. Je l'ai questionné 
respectueusement sur ses raisons de nous quitter. II me disait être très occupé par des cours 
préparatoires pour le cégep et m'a avoué qu'il se sentait peut-être un peu trop vieux pour ce 
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genre de projet avec des plus jeunes. Je lui ai dit qu'il était toujours le bienvenu dans notre 
atelier s'il voulai t revenir. 
Charles, Renaud, Juan, Patrick et José étaient présents. Ils ont tous regardé les images 
dans une immense excitation, y allant de commentaires sur le réalisme des images tournées 
mais surtout sur l'image que Patrick et Juan pouvaient projeter dans leur rôle. Spontanément 
Patrick a lancé: <d'suis donc bien gros! Ayoye! J'ai l'air d'un con! » Pour ce rôle, Patrick 
devait personnifier quelqu'un de très arrogant lançant des insultes à la jeune victime. Patrick 
étant un adolescent assez costaud, il s'est servi naturellement de ses caractéristiques 
physiques pour amplifier son langage corporel. Mais le fait de se voir agir ainsi à J'écran l'a 
fait réagir: « C'est de ça que j'ai l'air!?» Tranquillement, Patrick allait pouvoir commencer à 
s'accepter et à changer son attitude face à lui-même en laissant cette vidéo être présentée à 
son école. Pour Juan, c'était un sentiment de satisfaction qui régnait. 11 se trouvait crédible et 
bon. C'était clair et précis. Tout au Jong de cette démarche comme comédien, je sentais que 
Juan était confiant en lui, dans ce rôle et qu'il y avait accordé une importance particulière. 
Les garçons m'ont donné quelques directives afin que j'entame le processus de montage 
et leur montre une ébauche au prochain atelier. Les troupes étaient fatiguées! Le mois de 
novembre tirait à sa fin et le taux d'énergie chez les jeunes diminuait. Mais il leur restait 
encore quelques forces pour terminer 1e projet. 
Onzième rencontre: préciser le montage et préparer les dispositifs 
techniques 
Nous en étions au dernier atelier avant la présentation de leur installation. Des cinq jeunes 
qui restaient impliqués, tous étaient là sauf Charles qui était en retenue à son centre d'accueil. 
Encore une fois, cette nouvelle m'a attristée. Maisj'allais faire tout mon possible pour qu'il 
puisse participer à la présentation. Nous avions en notre possession tout le matériel vidéo afin 
d'achever J'œuvre. .le leur ai montré le pré-montage. Ils m'ont donné leur avis et j'allais faire 
les modifications qu'ils m'ont proposées et les sorties sur un DVD pour Je jour de la 
présentation. Les jeunes n'ont pas monté eux-mêmes les bandes vidéos pour l'installation, car 
il me semblait que de se voir à raison de deux heures, une seule fois par semaine, ne nous 
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octroyait pas suffisamment de temps pour leur apprendre le logiciel de montage. Je préférais 
qu'ils se concentrent sur la manipulation de la caméra, le jeu d'acteur et toutes les autres 
responsabilités qui leur incombaient pour terminer le projet. Puis nous avons précisé les 
derniers détails techniques quant au dispositif d'installation et nous avons choisi un titre pour 
la création collective: elle s'intitulerait Flash-back. Enfin nous nous sommes donné rendez­
vous le lundi suivant à l'École Louis-Joseph-Papineau, pour le grand jour. Quand ils sont 
partis, je les sentais excités à l'idée de montrer leur installation et de voir les réactions des 
autres jeunes de l'école. 
Le grand jour: présenter leur installation 
Nous sommes alTivés à l'École Louis-Joseph-Papineau une heure avant l'heure de dîner 
des élèves, avec Renaud et Charles. Ensemble, nous avons installé les téléviseurs, branché les 
fils de raccordement et dissimulé les deux lecteurs de DVD derrière les téléviseurs. J'ai 
montré à Renaud et Charles comment synchroniser les deux bandes vidéos afin qu'elles 
jouent en simultané, l'une présentant l'action principale du jeune se faisant poursuivre par la 
bande ennemie dans le temps présent, et l'autre, les flash-bock, présentant les souvenirs du 
jeune intimidé et de la jeune fille. Charles était très agité, comme à l'habitude, mais j'étais 
quand même très contente qu'il participe à cet événement, qui allait être significatif pour ces 
jeunes créateurs. Tout était prêt, la cloche pouvait sonner. Sur le DVD d'accompagnement, il 
est possible de voir la présentation de l'installation à la section Présentation de l'installation 
à l'école. Également, des photographies de l'événement et des images extraites des bandes 
vidéos sont présentées à l'annexe 3. 
Comme Charles n'avait pas encore eu la chance de manipuler la caméra pour ce projet, je 
lui ai demandé s'il voulait filmer le déroulement de la présentation. Mais il a dit qu'il 
préférait expliquer l'installation aux jeunes el voir les réactions. Renaud a donc comblé le 
poste de caméraman. 11 était très content. J'observais chez Renaud un changement d'attitude 
et je déduisais de l'engagement de sa part: malgré sa timidité et son jeune âge, 12 ans, 
Renaud s'affirmait plus qu'au début et prenait de l'assurance. Je ressentais aussi qu'il ne se 
lassait pas de transposer ses idées en action. Je crois que le fàit qu'il ait occupé Je rôle de 
caméraman tout au long du parcours de création de j'installation lui a donné non seulement 
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confiance en lui, mais aussi cela lui a donné goût à la création d'images. L'atelier vidéo 
laissait tranquillement une trace dans les apprentissages et les comportements de Renaud. 
La cloche a sonné. C'est alors que les élèves se sont rués vers les deux téléviseurs, dans 
les aires de casiers, curieux de voir de tels dispositifs là où il n'yen avait habituellement pas. 
Et en plus, certains élèves reconnaissaient des visages. Ils posaient des questions: « C'est 
quoi ça?» « C'est pourquoi?» « Qui a fait ça? » Juan et Patrick, qui n'avaient pas réussi à 
sortir de leur classe avant l'heure du dîner, sont apparus et ont constaté les réactions. Des 
jeunes qui n'avaient pas vu ('installation alTivaient à chaque minute. Je crois que le jeune 
public a été très attentif parce qu'il y avait des batailles et qu'il semble que les jeunes aiment 
les sensations fortes. Il semble aussi malheureusement que le message n'ait pas totalement 
passé: au fond on voulait que l'installation fasse réfléchir sur l'intimidation, mais on se 
rendait compte que les jeunes réagissaient davantage aux scènes de batai Ile qu'aux autres 
scènes. J'ai pensé que ce n'était pas seulement le dispositif de l'installation qui créait des 
réactions, mais aussi le fait qu'il n'était pas commun de voir des créations ainsi exposées à 
l'école, dans un lieu inhabituel comme les aires de casiers. Il faut aussi ajouter que le fait que 
ces créations aient été produites par des élèves de l'école attirait les regards. 
Les jeunes impliqués dans le projet ont tous réagi de façon différente. Il me semble que 
Patrick soit passé par deux gammes d'émotions: d'abord il était gêné et il pensait qu'il avait 
l'air ridicule. Il est venu me voir: « Il y a quelqu'un qui a ri de moi ... je vais lui faire peur en 
sortant de l'école. » Je lui ai fait un clin d'œil interrogateur et lui ai dit qu'il savait que cela 
ne servirait à rien et qu'il devrait être satislàit de sa performance d'acteur qui était d'aiLleurs 
très bonne. Sa peur du ridicule est disparue doucement et il s'est senti fier. Tout au Jong du 
parcours de cette création, Patrick a su surmonter ses peurs et ses doutes pour risquer 
l'achèvement et la présentation de la création collective. Cela répondait bien au point 
d'observation nommé au début du présent chapitre: s'engager à la création, c'est prendre des 
risques malgré les doutes qui peuvent se faire un chemin dans notre tête. C'est comme si les 
petites interventions verbales de Daniel sur la peur du regard des autres avaient fait leur effet. 
Pour sa part, Juan a observé la situation discrètement pendant plusieurs minutes. Il 
paraissait content. On a parlé un peu, mais il n'était pas tellement volubilc. JI m'a dit qu'il 
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allait chercher ses devoirs et son calepin à dessiner et qu'il allait s'installer à la cafétéria. Juan 
est définitivement un jeune solitaire. Sans équivoque, le personnage qu'il a joué dans la 
bande vidéo lui ressemblait. Il assumait lui aussi le risque qu'il avait pris de jouer dans 
l'installation vidéo. Il n'a d'ailleurs reçu aucun commentaire déplacé sur sa performance et 
sur sa collaboration au projet. 
À côté de l'installation, Charles expliquait le projet aux élèves et répondait aux questions. 
Le dispositif de l'installation permet que les jeunes puissent être en contact direct avec le 
public. Ce midi-là, Charles a créé plusieurs relations brèves, mais constructives. Cela était 
significatif pour lui qui aimait susciter la réaction. Je pouvais voir de la fierté sur son visage, 
et il était très content d'être là avec nous. De son côté, Renaud capturait des images de 
l'événement et observait les réactions. Charles et Renaud n'avaient pas à supporter la 
pression de leurs pairs, car ce n'était pas leur école. Pour eux c'était un beau moment qui leur 
permettait d'avoir des réactions du public à la production à laquelle ils avaient participé. 
José, lui, ne s'est pas pointé. Je crois qu'il avait envIe de rester dans J'anonymat. Il 
m'avait avisé qu'il n'y serait pas, car il avait une réunion pour une autre activité. J'étais 
déçue qu'il ne vienne pas voir les réactions des jeunes de son école à leur installation. Cette 
situation me questionnait sur son engagement. Il s'était tellement investi dans le projet, et là 
je ressentais un désengagement total de sa part. Je lui en ai reparlé au dernier atelier et il me 
disait qu'il n'avait vraiment pas pu se libérer de son activité, car il était en train de préparer 
quelque chose d'important avec son groupe. Aucune autre explication ne m'a été donnée 
pour son absence, mais je soupçonnais une grande gêne de sa part. 
Somme toute, l'événement s'était bien déroulé; les gars avaient eu de bonnes et de moins 
bonnes réactions de la pari des élèves. Mais ce qui comptait, c'était que la foule avait été 
réceptive à une création qu'ils avaient faite. Ce midi-là, à l'École Louis-Joseph-Papineau, 
cinq jeunes présentaient une installation vidéo qui avait pour but d'engendrer la réflexion, de 
créer des réactions el de faire changer un tant soit peu la perception que les élèves avaient 
d'un lieu routinier et quotidien. C'était mission accomplie, mais ... déjà terminée' 
110 
Dernière rencontre: fêter notre réalisation 
Pour notre dernière rencontre, j'ai décidé d'offrir la pizza aux jeunes. C'était une façon de 
souligner leurs efforts et leur réussite. Il ne nous restait qu'à célébrer. Les gars étaient bien 
contents. Je voulais revenir tranquillement sur le travail effectué pendant la série de douze 
ateliers. Louis est venu même s'il n'avait pas participé aux derniers ateliers. 
En première heure, on a mangé, on a ri et on a parlé. Après s'être régalés, j'ai posé deux 
questions aux garçons: « Qu'avez-vous aimé et moins aimé au fil des douze semaines que 
nous venons de passer ensemble?» et « Qu'avez-vous appris en général et sur vous­
mêmes? » Je trouvais pertinent de faire ce retour en groupe et non pas seul à seul avec les 
jeunes. Ainsi, les réponses de l'un feraient référence aux réponses de l'autre et il y aurait un 
échange fructueux. Je vais citer intégralement les réponses des jeunes qui se retrouvent dans 
mon journal de bord. C'est Patrick qui s'est lancé en premier: 
« Moi d'abord ce que j'ai aimé c'est de connaître un chanteur hip hop! » et il a regardé 
Daniel en riant, avec un regard admirateur. Et il a continué: « Pour vrai, j'ai aimé manipuler 
la caméra et surtout être un leader comédien. J'ai aimé être un créateur de personnages et puis 
j'ai aimé ça faire rire les gens ... J'ai appris à mieux m'exprimer et à rire de moi-même 
aussi. » Et il nous a lancé un regard complice à Daniel et à moi. Il a lerminé : « Maintenant 
j'ai moins peur des critiques. » 
C'est Juan qui a poursuivi: « Moi aussi j'ai aimé manipuler la caméra au début ... » El il 
a continué en affichant une bouille très satisfaite: « ... mais ce que j'ai préféré c'est d'être 
comédien. Ce que j'ai aimé aussi c'est de relever le défi de ne pas rire pendant que je jouais. 
J'ai trouvé ça vraiment bien d'essayer d'apprendre aux autres que l'intimidation c'est pas 
cool.» Et on pensait qu'il avait terminé et il a repris la parole: « Ah oui! ... j'aimais ça quand 
tout le monde était là au début, quand on était plusieurs. » 
Puis, c'était le tour de Renaud: « Moi j'ai beaucoup aimé manipuler la caméra et j'ai 
aimé quand on tournait dehors durant les exercices. » Et il a avoué: « J'étais content de 
pouvoir montrer notre projet dans une école, parce que comme ça plus de gens ont pu le voir. 
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Mais j'étais content que ça ne soit pas dans mon école! }) Il a poursuivi: « Moi je n'ai pas 
aimé me voir à la télé quand on faisait les exercices au début de l'automne.}) Il a enchaîné 
avec ce qu' i1avai t appris: « Moi j'ai appris à ne pas me gêner pour proposer mes idées et j'ai 
appris que c'est cool d'essayer des nouvelles choses.» 
Ensuite Louis a pris la parole, avec tout le sérieux et la politesse qu'on lui connaît: « Moi 
j'ai aimé les deux animateurs et la gang. J'ai appris à connaître les jeunes de l'atelier et 
comme Renaud je dirais que j'ai appris à ne pas me gêner et j'ai appris aussi toutes sortes de 
techniques. Par contre, j'aurais aimé aller tourner au centre-ville et pas dans Saint-Michel, on 
devrait faire un autre projet la session prochaine et aller au centre-ville pour tourner ... » 
Les autres garçons ont semblé sensibles à sa proposition et l'ont appuyé. C'est José qui a 
parlé le suivant: « Moi j'ai aimé ne pas me voir dans la vidéo finale et être derrière la 
caméra, c'est plus ma place. J'ai aimé ça être réalisateur, sortir mes idées et les faire. J'aurais 
aimé ça que les autres aient plus d'idées aussi ... » Il était vrai que José avait proposé plus 
d'idées que les autres, mais j'avais remarqué que les jeunes complémentaient beaucoup ses 
idées. Cependant il avait clairement été le leader. « J'ai appris que je pouvais être leader ... }) 
Et il a rajouté pour terminer: « Je n'ai pas aimé que tous les autres jeunes partent au début de 
la session. » 
Puis, Charles s'est exprimé: « Moi j'ai vraiment aimé utiliser la caméra, et puis j'ai aimé 
la gang. Ce que j'ai appris c'est. .. des techniques. J'ai aussi appris à dire ce que je pense. » 
Charles n'était finalement pas très volubile, mais il a participé à l'échange, les autres lui 
offrant tout le respect lorsqu'il parlait. 
Nous avons terminé notre rencontre en prenant toutes sortes de photos de groupe. 
D'autres jeunes des autres ateliers se sont immiscés dans notre local et on en a profité pour 
passer du bon temps ensemble. Les douze semaines de ma séquence pédagogique venaient de 
s'écouler et j'avais eu la formidable chance de travailler avec plus d'une dizaine de jeunes 
dégourdis, pétillants d'énergie, tellement que j'avais dû les retenir quelques fois. J'avais 
connu des jeunes qui avaient envie d'apprendre et de passer à l'action. 
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Au cours des dernières semaines de la séquence pédagogique, j'avais été témoin de 
plusieurs petits changements chez ces jeunes individus. Il ne s'agissait pas de grandes 
transformations, mais je sentais que leurs points de vue sur certaines choses avaient changé et 
que leur désir de transmettre qui ils sont s'était révélé et solidifié. Lorsque l'on parle de 
transformation nécessaire pour affirmer qu'il y a engagement, on ne parle pas nécessairement 
d'une transformation majeure, mais plus de petites modifications qui émergent et dont les 
individus engagés sont conscients. Un peu comme les jeunes me l'ont révélé au dernier 
atelier. À cet effet, Routhier (2002) nous explique: « [ ... ] la raison de l'engagement 
proprement dit n'est pas tant de créer comme d'affiner et d'affirmer son identité propre par le 
seul moyen possible, une action sur le monde. » (Routhier, p. 199) Les jeunes ont donc appris 
à affirmer ce qu'ils étaient dans et par cette œuvre collective. Cela leur a permis de faire des 
prises de conscience sur leurs comportements et leurs expériences. En cela, leur engagement 
leur avait permis une certaine transformation. 
5.4 MISE EN RELIEF DES AVENUES FAVORABLES ET DÉFAVORABLES À 
L'ENGAGEMENT 
Pour entamer cette dernière partie du chapitre cinq, il serait pertinent de revenir à certains 
questionnements formulés préalablement à l'élaboration de la séquence pédagogique: Que 
devai t contenir cette séquence pédagogique pour engager les jeunes pendant douze semaines'} 
Comment amener les jeunes à utiliser la vidéo d'une façon plus expérimentale et artistique? 
Comment les guider afin qu'ils s'approprient le medium et qu'ils impliquent leur subjectivité 
dans le projet de création? Ces questionnements ont trouvé en partie réponse lors de 
l'expérience vécue avec les jeunes Michelois à l'automne 2007. Des recommandations afin 
d'engager les adolescents dans un projet de création vidéo seront mises en lumière dans les 
prochaines lignes. Il sera aussi question de difficultés survenues durant les douze semaines 
d'ateliers. 
L'action 
JI semble important de mettre rapidement les jeunes en action et la vidéo permet cela car 
la technique est simple. Il est difficile pour les adolescents de s'asseoir et de se concentrer sur 
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quelque chose d'abstrait pendant une heure ou deux, comme nous l'avons vu au cours des 
ateliers sept et huit lors de l'élaboration de l'idée de départ de leur création. J'ajouterais qu'il 
est nécessaire de Jeur donner des consignes précises qui donnent du sens à leurs actions. 
sinon ils ne s'y investissent pas. 
Donner la place aux thèmes significatifs pour les jeunes 
Pour les faire participer activement à la séquence pédagogique, il faut exploiter des 
conlenus qui trouvent des résonances avec le quotidien et les expériences personnelles des 
adolescents. La présentation du film Au nom de la mère et du fils en est un bon exemple. 
Dans le même ordre d'idées, au Jong du parcours avec eux,je me suis rendue compte que de 
les laisser libre d'exploiter les thèmes de leur choix était un des moyens de leur permettre 
d'exprimer leur subjectivité et donc de les engager. J'ai pu confirmer qu'il était fertile de les 
laisser inventer des histoires et incarner des personnages. 
L'installation: un dispositif qui permet l'innovation, la réaction et la 
relation 
L'installation comme contrainte oblige les jeunes à s'ouvrir à de nouveaux modes de 
représentation narratif et visuel qui leur permettent d'exploiter leur récit d'une façon plus 
novatrice. J'estime également que le dispositif a suscilé le plaisir et le rire. On n'a qu'à se 
rappeler le déroulement du quatrième atelier pour le confirmer. La certitude de pouvoir 
montrer leur travail dans un lieu qu'ils connaissent bien motive les jeunes à poursuivre. Il est 
inévitable qu'avec une installalion, il y aura un public; ce type d'œuvre n'existe que par la 
présence et la participation du public dans un lieu ciblé. À cause du caractère inusité de 
l'installation vidéo, les jeunes allaient créer la réaction et sans trop s'en rendre compte, tisser 
des relations. 
La caméra devient un miroir 
La vidéo est un medium accessible, permettant J'instantanéité, c'est-à-dire qu'il est 
rapidement possible de voir les résultaIS des productions. Cet atout suscite la plupart du 
lemps le plô:lisir el les rires. De plus on l'a remarqué, visionner Je matériel vidéo crée un effel 
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de miroir pour les jeunes. Se voir dans la bande vidéo et ce devant ses amis révèle une vérité 
sur eux-mêmes: « Devenir soi passe par l'autre, avec l'autre. » (Fize, 2002, p. 69) C'est à 
partir de mes propres expériences que j'ai pu comprendre que ce medium était pour eux 
comme une façon de valider et de construire l'image qu'ils se font d'eux-mêmes. 
Favoriser l'esprit d'équipe par la vidéo 
Les jeunes aiment être en groupe, José et Juan l'ont confirmé à la fin de l'expérience: 
« J'aimais ça quand tout le monde était là. » Il semble que la vidéo soit un medium approprié 
pour eux, car elle implique plusieurs collaborateurs: comédien, caméraman, réalisateur, 
éclairagiste. Une suite d'échanges, de discussions et de compromis précède la réalisation 
d'une production. Chaque idée est enrichie par l'idée de l'autre. Cet esprit d'équipe 
encourage la prise de risque et dissipe les doutes. J'ai remarqué également que le travail de 
groupe encourage l'autonomie des jeunes: l'interdépendance nécessaire pour l'élaboration et 
la réalisation d'une vidéo fait que chacun assure la responsabilité de son rôle afin d'atteindre 
le but commun. 
Créer une dynamique de groupe sécurisante 
Le fait d'avoir établi un déroulement quasi pareil pour les six premiers ateliers a permis 
aux jeunes d'être en confiance avec Daniel et moi. Nous avons su encourager le plaisir et les 
rires, ce qui était important pour notre groupe de jeunes. De plus, il semble que Daniel ait été 
une personne significative pour ces jeunes et il a pu en tirer profit pour le bénéfice du projet 
de création. Avec ses interventions verbales, il a encouragé les jeunes à se dépasser. 
Petites difficultés à vulgariser des notions complexes 
Au fur et à mesure que j'avance dans ma pratique éducative, je prends conscience de 
l'importance de trouver des moyens de bien vulgariser des notions plus complexes comme 
l'installation ou la vidéo d'art par exemple. Est-ce que les jeunes auraient poussé plus loin 
leur innovation si j'avais su expliquer très concrètemen t le concept d'installation dès le début 
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de la séquence pédagogique? Peut-être, mais en faisant face à cette difficulté, j'ai pu conclure 
que l'action pennet aussi d'intégrer les connaissances. 
Le désengagement de plusieurs jeunes 
Des onze jeunes inscrits au mois de septembre 2007, seulement cinq sont restés engagés 
jusqu'à la fin. Au fil du parcours, j'ai tenté de comprendre le départ des six autrcs jeunes. 
Trois d'entre eux étaient déménagés dans d'autres provinces du Canada. Ces départs ont été 
inévitables. Des trois autres départs, une jeune fille Martine avait quitté par manque d'intérêt 
et Soraya et Louis avaient quitté parce qu'ils ne se sentaient pas à leur place avec des plus 
jeunes. Est-ce que l'écart entre les âges était trop grand? Juan et José ne semblaient pas avoir 
été affectés par cet écart, mais Louis et Soraya l'avaient été. Une réflexion sur cet écart entre 
les âges mériterait d'être entamée dans le futur dans ma pratique pédagogique. 
Une réflexion sur les difficultés de l'enseignement par le biais d'organismes 
communautaires pourrait aussi être posée. Il faut comprendre que les jeunes qui 
s'impliquaient dans mon activité après l'école s'y investissaient volontairement, sans espoir 
d'obtenir une note qui les ferait passer une année scolaire ou une rémunération, et cela après 
une longue journée d'école, plus tard en soirée. J'en conclus donc que les difficultés 
rencontrées lors de l'enseignement dans de tel les conditions ne sont pas négligeables et que 
l'engagement des jeunes dans ce cas soit un défi quotidien. 
Enfin, malgré ces désengagements, il ne faut pas minimiser que cinq jeunes avaient été 
fidèles jusqu'à la fin. Ils se sont investis pour faire avancer le projet selon leurs idéaux et ils 
sont allés jusqu'au bout, c'est-à-dire jusqu'à la présentation de leur œuvre. Bien que j'aurais 
aimé garder les onze jeunes du début à la fin de ma séquence pédagogique, ce constat me 
satisfaisait. Ce qui comptait pour moi c'était que ceux qui étaient restés s'étaient engagés 
véritablement au cœur même de la création. 
Le chapitre cinq a pns la forme d'une chronique révélant les avenues engageantes à 
exploiter pour voir des adolescents s'engager à la création d'une installation vidéo, dans le 
contexte d'éducation en milieu communautaire. Il a d'abord été question de retracer le 
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déroulement de six premiers ateliers exploratoires avec le medium vidéographique. Suite à 
cela, la chronique a permis de suivre Je parcours de création d'une installation vidéo avec 
cinq adolescents. Au fil de la chronique, l'engagement a été observé, et ce, selon des points 
d'observation nommés en début de chapitre. En notant les moments où les jeunes 
s'engageaient, il a été possible d'identifier les propriétés engageantes du medium 
vidéographique et comment il s'avère significatif de l'utiliser dans un cadre éducatif avec des 
adolescents. En fin de chapitre, des recommandations afin d'engager les adolescents dans un 
projet de création vidéo ont été soulevées, de même que les difficultés auxquelles il est 
possible de faire face dans le cadre d'un tel projet. Il semble que la vidéo soit un medium très 
approprié afin de voir se déployer la créativité des jeunes, de les voir travailler en groupe et 
les aider à mener à terme un projet de création à leur image. 
CONCLUSION 
C'est en faisant un retour à l'origine de cette recherche de maîtrise qu'il est pertinent de 
conclure ce mémoire. Au commencement, il y avait ce besoin d'être utile, via les arts. Ayant 
compris que le travail de création me faisait progresser comme personne, j'ai eu Je désir de 
faire vivre les richesses liées à la pratique des arts à des adolescents dans le but qu'ils se 
développent, qu'ils prennent conscience du potentiel qui les habite et qu'ils s'en servent 
comme moteur de changement social. Mais il ne s'est pas avéré simple de lancer des jeunes 
dans des projets de création: cela n'allait pas de soi. Ce type de travail n'est pas mythique et 
il n'est pas magique non plus. Il faut l'apprivoiser et le franchir, étape par étape. Ainsi, j'ai 
choisi d'être éducatrice en art et chercheure afin d'accompagner ces jeunes dans leurs 
expériences artistiques exploratoires. 
La nature de ce travail de recherche en éducation des arts a été de mobiliser des 
adolescents dans des projets de création, utilisant la vidéo comme medium engageant. J'ai eu 
l'intention de voir des jeunes passer à travers un processus de création, malgré les doutes ct 
les risques associés à ce type de travail. J'espérais trouver une voie pour les amener à achever 
les projets entamés. J'ai privilégié l'enseignement en milieu communautaire, avec 
l'organisme Le Projet LOVE, qui offre aux adolescents des ateliers d'expression dans le but 
de prévenir la violence. Mon défi d'engager ces jeunes au cœur de projets de créat ion est 
différent de celui d'un éducateur artistique en milieu scolaire. N'ayant pas de clientèle 
captive, je travaille avec des jeunes volontaires qui choisissent les activités de LOVE, en 
surplus de leurs obligations scolaires et autres. Pour certains d'entre eux, ces projets éducatifs 
sont paliois plus significatifs que ceux proposés par J'école, car plus en lien avec leurs 
expériences quotidiennes. C'est à partir de ce constat que je suis allée puiser la motivation 
d'élaborer des projets de création significatifs pour eux. 
Les sujets traités dans ce mémoire sont multiples. Il a d'abord été question de définir les 
notions d'adolescence et d'engagement à la création, entamant ainsi une recherche 
conceptuelle. Puis, le medium vidéographique a été passé en revue, tentant d'y trouver des 
résonances avec les traits distinctifs de l'adolescence et de comprendre comment il peut être 
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pertinent de l'utiliser avec les jeunes. L'installation vidéo a aussi été proposée comme 
dispositif au potentiel d'innovation et d'engagement. À ces points de repère théoriques ont 
été arrimées des expériences concrètes vécues en éducation artistique avec les jeunes de 
LOVE. En faisant correspondre théorie et pratique, j'ai élaboré une séquence pédagogique 
basée sur l'installation vidéo, au cœur de laquelle j'ai pris le soin d'intégrer des stratégies 
pour engager les jeunes. L'objectif général de cette démarche était de dégager une approche 
d'intervention éducative basée sur l'installation vidéo propre à favoriser l'engagement 
d'adolescents dans un projet de création vidéo. Tout cela avec des jeunes issus de milieux 
socioculturels divers, dans un contexte d'éducation communautaire, en prévention de la 
violence. 
La méthodologie qui a été privilégiée dans le cadre de cette maîtrise est la recherche­
action et plus précisément la théorisation-en-action élaborée par Masciotra (1998). Cette 
méthode, indissociable de l'action, vise à comprendre un domaine d'expérience. Elle procède 
d'allers et retours, de la théorie à la pratique, favorisant la réflexion et la réorientation des 
actions, dans le but de les faire progresser et d'en bonifier les retombées. Correspondant aux 
besoins de mon terrain de recherche, mais aussi à ma position comme éducatrice et 
chercheur, cette méthode m'a permis de comprendre comment la vidéo peut être un moteur 
d'engagement à la création pour les adolescents. 
En eftèt, j'ai mis cette compréhension du medium vidéographique comme outil éducatif 
au service de la réalisation d'une séquence pédagogique. Au cours de la première partie de 
celle experience, j'ai pu observer la participation active de onze adolescents du quartier Saint­
Michel à l'exploration de divers genres vidéo. Des œuvres stimulantes leur ont été présentées 
et ont servi de tremplin pour des exercices de création dans lesquels ils se sont mobilisés. Ils 
ont créé des fictions, des documentaires, une installation et des animations vidéo dans 
lesquels ils ont laissé des traces de leurs identités. De plus, ils ont appris à faire face aux 
doutes liés au travail de création et ont témoigné d'une ouverture aux découvertes et aux 
nouvelles proposi tions. Toutes ces manifestations laissaient croire qu'ils s'engageaient dans 
le projet éducatif proposé. 
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Plus loin dans la séquence pédagogique, sur les onze jeunes inscrits au départ, cinq 
d'entre eux ont poursuivi et se sont engagés à la création d'une installation vidéo. Ils ont 
travaillé ensemble afin de créer une fiction vidéographique qui leur ressemble et qu'ils ont 
disposé en installation dans une école de leur quartier. Des marques d'engagement ont été 
notées tout au long de ce parcours de création. D'abord, ils ont achevé le projet en passant par 
plusieurs états d'esprit, contournant les doutes et risquant de se révéler à travers cette 
création. Les cinq jeunes ont également accepté une nouvelle proposition artistique: 
l'installation. Cela leur a demandé d'opérer des changements dans leurs façons de concevoir 
la vidéo et le récit. De plus, par cette installation, ils ont pu obtenir la réaction de leurs pairs 
et ainsi tisser des relations. 
En fin de compte, des traces de changement dans leurs apprentissages et attitudes ont 
émergé. Au fil du temps, je percevais de petites modifications dans leurs attitudes face au 
regard des autres. Lentement, ils prenaient conscience de leur potentiel créatif et 
développaient leurs habiletés à exprimer leurs idées et à les transposer en actions, sans trop 
de gêne. La création par le biais de la vidéo devenait un moteur de changement social. 
Par ailleurs, il ne faut pas minimiser le fait que six jeunes avaient quitté au milieu de la 
séquence pédagogique. Je me suis interrogée sur les raisons de ces départs. Pour la moitié 
d'entre eux, des facteurs extérieurs les avaient poussés à partir: il s'agissait de 
déménagements à l'extérieur de la ville. Les trois autres, les plus vieux, ont manifesté un 
manque d'intérêt pour le projet à cause, entre autres, d'un certain écart d'âge entre eux. Cette 
di fférence creusait un fossé entre les préoccupations et intérêts des uns et des autres. Mais 
pour les cinq jeunes fidèles au poste, il semble qu'il y ait eu plusieurs motifs pour s'engager: 
et ce sont ces motifs qui m'ont aidée à fixer des paramètres à prendre en considération pour 
que des jeunes s'engagent. Une certaine approche éducative a pris forme par la réflexion sur 
cette expérience. 
Dans un premier temps, je soulignerais que le volet d'exploration, préambule au véritable 
projet de création, a été un tremplin efficace dans l'engagement de plusieurs jeunes. J'ai senti 
que les six premiers ateliers exploratoires leur avaient donné confiance, tant sur le plan 
technique qu'esthétique. Puis, la deuxième portion dc la séquence pédagogique a été 
120 
structurée sous forme de projet, laissant les jeunes réaliser leur création du début à la fin pour 
ainsi augmenter leur part d'autonomie. Cette liberté leur a donné accès à l'implication réelle 
de leur subjectivité dans leur projet de création. Mais il faut dire que cette liberté avait été 
circonscrite par des consignes précises qui balisaient leurs intentions, les dirigeant sans trop 
les contraindre. 
De plus, j'estime que le choix de la vidéo comme medium à la base de cette séquence 
pédagogique a été judicieux. Par ailleurs, le fait d'avoir ajouté le complément de l'installation 
vidéo au projet a bousculé les conceptions que les jeunes avaient du medium, en les 
propulsant vers l'innovation et la recherche de réactions d'un public. Plusieurs facteurs font 
de la vidéo un medium significatif pour les adolescents. On a simplement à se rappeler à quel 
point elle est omniprésente dans la vie des jeunes: via l'Internet, les téléphones cellulaires, 
les petites caméras domestiques à prix abordable, la télévision, tous devenus partie intégrante 
des habitudes quotidiennes. 
Mais c'est aussi en accompagnant des jeunes dans leur utilisation artistique de ce medium 
que l'on se rend compte du grand potentiel d'engagement de la vidéo. Elle a l'avantage d'être 
un medium réflexif: elle permet de créer un effet de miroir, donnant accès à l'analyse et à 
l'observation. Par une pratique vidéographique ludique et narrative, les jeunes se retrouvent 
au centre d'histoires, de personnages et d'aventures qu'ils inventent et qui deviennent objets 
de définition de soi. Le travail d'équipe est au cœur de la réalisation vidéographique, ce qui 
crée un sentiment d'appartenance. Encore bien plus, la vidéo participe à la constmction du 
sentiment de compétence émergeant à j'adolescence. Compte tenu de la nature du travail el 
des besoins organisationnels et techniques exigés par la vidéo, ce medium s'avère être un 
outil efficace pour pousser les jeunes à développer le sens de l'initiative et de l'autonomie. 
Par ailleurs, il faut savoir tirer profit de toutes ces potentialités. Pour engager les jeunes 
avec la vidéo, il faut privilégier l'action et il est nécessaire de mettre de l'avant des thèmes 
qui ont des résonances avec leurs expériences quotidiennes. Il cst adéquat dc promouvoir le 
récit et d'accorder aux jeunes la possibilité de se mettre en scène dans les vidéos, car tout cela 
révèle certaines vérités sur eux-mêmes. Dans l'élaboration des consignes d'un projet de 
création vidéo, accorder de l'importance à une dynamique de groupe sécurisante et à un 
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travail d'équipe équitable semble favoriser J'engagement. Enfin, il ne faut pas oublier que la 
capacité de vulgariser des notions nouvelles et complexes est un atout pour propulser les 
jeunes dans des actions significatives pour eux. 
11 est important de souligner ici que les recommandations présentées dans ce mémoire ne 
sont pas formulées dans l'intention de dessiner une approche d'intervention éducative unique 
et rigide, mais qu'elles peuvent être intégrées dans une séquence pédagogique malléable, 
pouvant s'adapter à des besoins précis de contextes éducatifs divers. Naturellement, la 
problématique de J'engagement des jeunes dans les projets de création de LOVE n'a pas été 
totalement enrayée par J'élaboration de ces recommandations. Cependant, cette recherche a 
permis de faire émerger une forme d'approche que je tente toujours de faire évoluer dans 
mon travail auprès des jeunes. 
L'écart d'âge entre les jeunes inscrits dans ma séquence pédagogique a été soulevé 
comme un obstacle à l'engagement de certains. Il semble qu'un trop grand écart peut faire 
ressortir un fossé entre les préoccupations de chacun et faire décroître l'intérêt, puis 
l'engagement. Au cours d'une recherche éventuelle, il s'avèrerait enrichissant de comprendre 
comment cet écart peut contraindre la participation des jeunes à l'adolescence. 
Dans le futur, il serait pertinent de poser une réflexion sur les difficultés de 
l'enseignement dans un contexte communautaire, ce qui nécessiterait de questionner la 
structure des organismes et leur implantation dans la communauté, voire même dans les 
écoles. Comment ces activités d'éducation peuvent-elles être complémentaires aux 
programmes scolaires? Comme le mentionnent les auteurs Cahan et Kocur (J 996), les 
contenus des programmes scolaires font trop peu souvent écho aux problématiques et aux 
défis auxquels les jeunes font face au jour le jour. Au sein même de J'école, devrait-on laisser 
plus d'espace à des types d'activités éducatives génératrices de contenus en lien avec les 
expériences quotidiennes des jeunes, comme celles promues par des organismes bien ancrés 
dans la communauté? 
ANNEXE 1 
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Bouchard, Patrick. 2005. Dehors novembre. Montréal: ONF. DVD-vidéo, 6 min 49 sec, son, 
couleur. 
Gondry, Michel. 2004. Mad World. New York: Universal Music. En ligne: 
http://progressive.stream.aol.com/aoJ/us/aolmusic/artistsluniversal/michaelandrews/micha 
elandrews_madworld_hafDfu8a_dl.mov,3 min 20 sec, son, couleur. 
KUO, I-Chen. Eclipses the Dreams. 2007. Taipei: Taiwan Digital Art and Infonnation 
center. En ligne: http://airline.myweb.hinet.net/works009.htm, 7 min 9sec, son, couleur. 
Labrie, Marie-Pierre. 2004. Séquestre: une installation vidéo. Montréal: Marie-Pierre 
Labrie. D VD-vidéo, 2 min 45 sec, son, couleur. 
Legagneur, Maryse. 2005. Au nom de la mère et du ftls. Montréal: ONF. DVD-vidéo, 52 min 
31 sec, son, couleur. 
Schreiner, Volker. Bright Box. 1990. Montréal: Vidéographe. Vidéocassette VHS, 3 min 15 
sec, son couleur. 
Schreiner, Volker. Wipe Board. 1989. Montréal: Vidéographe. Vidéocassette VHS, 2 min 58 
sec, son couleur. 
Schreiner, Volker. White Screen. 1988. Montréal: Vidéographe. Vidéocassette VHS, 3 min 
42 sec, son couleur. 
Van Sant, Gus. 2003. Elephant. New York: HBO Films. DVD-vidéo, 80 min, son, couleur. 
Viola, Bill. 1979. «The Reflecting Pool ». In Bill Viola: selected works. New York: 
WNETlThirteen. Vidéocassette VHS, 7 min, son, couleur. 
ANNEXE 2
 
EXPLICATIF DU DVD D'ACCOMPAGNEMENT
 
Ce DVD d'accompagnement a été élaboré dans le but de permettre une réelle incursion au 
cœur de mon terrain de recherche de l'automne 2007, avec les adolescents de Saint-Michel. Il 
fait références à certaines sections du chapitre cinq, où les créations des jeunes sont citées. 
Dans les prochaines lignes, un petit explicatif des séquences vidéo est présenté, suivant les 
inscriptions du menu du DVD d'accompagnement placé à la fin de ce mémoire. 
Dialogue entre moniteurs: il s'agit de l'installation que j'ai créée pour le premier atelier 
et qui met en scène Daniel et moi présentant la série d'ateliers. Lors du premier atelier, une 
jeune a filmé le déroulement, mais elle a capté la réaction des jeunes à l'installation, plutôt 
que l'installation même. En conséquence, l'installation a dû être assemblée à nouveau, 
incluant deux cadres dans un seul cadre, afin de permettre de comprendre sa dynamique dans 
l'espace. 
Les exercices: dans cette section, seuls les exercices les plus signifiants sont disponibles, 
c'est-à-dire ceux qui témoignent de l'implication de la subjectivité des jeunes et de leur 
engagement dans les créations exploratoires proposées. Deux fictions, un documentaire, la 
création d'une installation et des animations vidéo produites par images photographiques sont 
disponibles. 
Flashback: une installation vidéo: Dans cette section, l'installation finale créée par les 
jeunes est disponible (Flashback. l'installation des jeunes). Également, les deux bandes 
vidéo constituant la création ont été remontées dans un seul cadre, afin de permettre de bien 
voir les images vidéo (Flashbaçk : l'installation des jeunes remontée). Enfin, la présentation 
de l'installation à l'école a été filmée et il est possible de voir quelques minutes du 
déroulement (La présentation de l'installation à l'école). Cependant, la bande vidéo est 
muette car nous avons omis de brancher le micro à la caméra au moment de la captation. 
ANNEXE 3
 
PHOTOGRAPHIES DES DIFFÉRENTS PROJETS DE CRÉATION
 
Tournage de la bande vidéo « L'alcool, çafesse! » réalisée avec les jeunes au printemps 
2007 et citée au chapitre quatre. 
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Tournage et montage de la vidéo pour l'installation « Flashback », réalisée avec les 
jeunes à l'autonme 2007. 
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Les jeunes présentant leur installation « Flashback» à l'École Louis-Joseph-Papineau, en 
décembre 2007. 
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Images extraites de J'installation vidéo « Flashback », 
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Images extraites de l'installation vidéo « Flashback». 
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